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гезагсАегз аз we//.
7'А с /ее/мгез о/ /Ае зсммй'/м зеззгом are ргезем/еА /а  /Ае /ггз/ par/ о/* омг 
мо/мже.
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Агз/огу аггА /Аа/ о//Ае смггеи/ гмеез/гуа/гомз а/ /Ае Depar/жем/ о / А'Аггеа/гом, а 
зе/ес/еА АгА/гоугарАу о / /Ае /ес/мгегз о / /Ае Depar/жем/ амА зоже з/мАгез сом- 
сегмгму АгуАег еАмса/гома/ ргоА/егмз.
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* The Institue  consists of: D epartm ent of Education, D epartm ent o f General Psycho­
logy, D epartm ent o f Educational and Developmental Psychology.
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PEDAGOGY AND PSYCHOLOGY 
IN THE SOVIETUNION
1 .






Ce codoque. oiganisé à {'occasion (tu 60  ^anniversaire de ta Grande Ré­
volution d'Octobre, est un événement im portant qui réjouit te coeur. Les 
chaires universitaires de psvchotogie e t de pédagogie qui coopèrent de ptus 
en [dus dans ta nobte tâche de ta formation des m aitres de renseignem ent, 
ont ainsi un forum pour rendre compte des résuttats des travaux scienti­
fiques et des expériences élaborés dans tes atetiers de recherche de ta psvc- 
hotogie e t de ta pédagogie soviétiques et des contributions que ces travaux  
représentent pour ta recherche hongroise.
Nous venons de fêter {'anniversaire de ta révotution soviétique en 
m ettan t t'accent en premier Heu sur son im portance pohtique, e t sur tes 
effets que cette révotution exerçait sur tes transform ations sociates. Notre 
université e t notre facutté ont dignement fêté cet événem ent. Ceux qui ont 
pris ta parote à ces manifestations, on t présenté tes causes de ta révotution 
et tes événements qui t'avaient précédée d 'une façon ptus nuancée qu 'aupara- 
vant, en analysant tes forces sociates. tes tendances sociates e t scientifiques 
qui avaient permis {'épanouissement rapide de la révotution. Ce cottoque 
a  pour bu t de donner l'occasion aux chercheurs pour évatuer tes rapports 
existant entre ta révotution soviétique et l'enseignement, ta pédagogie et 
ta psychologie comme disciphnes. Ce n 'est que par ta connaissance nuancée 
des antécédents qu'on peut comprendre tes programmes de ta pohtique de 
['instruction visant t'étimination des différences entre tes vides, tes grandes 
vides e t tes vidages, entre tes peuples européens e t asiatiques. C 'est dans 
cette politique que pouvaient se réaliser les idées scientifiques, tes ten ta ti­
ves pédagogiques d 'avant- garde qui ne m anquaient pas dans ta Russie du 
débu t du siècte non ptus.
L'anniversaire de ta Grande Révotution Socialiste d'Octobre est com­
mémoré au moment où nous fêtons te souvenir de notre Ady. Kndre Ady 
s'adresse aux maîtres d'écotes hongrois en faisant appet à t'idée de ta liberté 
e t à ta nécessité des transform ations sociales, it m et ses espoirs dans ta 
jeunesse hongroise et it dévoite tes rapports existants entre l'oppression 
sociate e t t 'é ta t  arriéré de ta culture.
8 SZÉKELY, GYÖRGY
Tout cela m ontre les courants profonds d 'un départ commun et d 'une 
évolution commune. Mais les tentatives communes en 1917 et en 1919 
ne se réalisent en Hongrie que quelques dizaines d 'années plus ta rd  — pat- 
suite des conditions historiques connues. L'évolution de notre instruction 
publique après la libération et certains de ses aspects universitaires tém o­
ignent des rapports et des parallélismes soviétiques, il  a été prouvé que 
vers 1959 l'utilisation des résultats soviétiques sans modification semblait 
pratique. Cette époque est révolue e t aujourd'hui la connaissance profonde 
des résultats pédagogiques et psychologiques soviétiques est indispensable 
à tous ceux qui s'occupent des problèmes de l'enseignement, parce que 
l'instruction publique soviétique évolue, s'enrichit en permanence et il 
lau t tenir compte de ses acquis au cours des recherches scientifiques. Le 
Départem ent des Sciences Pédagogiques et Psychologiques de notre Uni­
versité a des relations suivies e t multiples avec les chercheurs soviétiques. 
Dans un certain sens notre commémoration tire le bilan des enseignements 
e t dessine les tâches qui nous incom beront dans l'avenir.
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Sur ce point, i! faut peut-être insister sur ie fait qu 'il ne s 'ag it pas d 'un 
choix de program m e fortu it. Les exposés qui seront présentés sont ie 
fruit d 'une longue collaboration créatrice. Des études en russe sont réguli- 
èrement publiées dans la Sectio Paedagogica e t Psychologica des Annales, 
perm ettan t ainsi un rapport v ivant avec les collègues soviétiques. La sec­
tion de psychologie s'honore d 'un  docteur honoris causa soviétique. Ce 
colloque renforcera e t favorisera la solution des réformes auxquelles l'é­
ducation nationale hongroise doit faire face. Les exposés pédagogiques e t 
psychologiques seront présentés deux jours différents mais ces exposés 
sont reliés entre eux sur le plan de leur contenu. La connaissance des résul­
ta ts  théoriques e t des méthodes de recherche apportera une aide au travail 
quotidien des chercheurs venus ici très nom breux qui travaillen t à l'uni­
versité et dans les institu ts de recherche dans les disciplines pédagogiques 
e t psychologiques. Notre colloque est une contribution digne de l'anniver­
saire de la révolution soviétique.

TOPICS, METHODS, AND RESULTS FROM THEORIES OF MORAL 
EDUCATION IN SOVIET PEDAGOGY
by
JÔXSHF SXAHKA
A theory of moral education — as it hardly needs to be confirmed 
is a highly im portant part o f any coherent educational science in conse­
quence of both its philosophical weight and its integrative role.
A celebrated anniversary like this seems to  encourage that questions 
be treated  in their developm ent, with a historical scope. 1 do not intend 
to  choose this solution. The occasion, ad the duration  of my lecture will 
be used for surveying some characteristics of, and tendencies in, the deve­
lopment o f research in the theory of (moral) education.
Selection unavoidably implies the neglect of some sub-fields, i t  should 
be asserted in advance th a t problems of system atisation including inter- 
pretational difficulties o f the term  'moral education' in a narrow er or b roa­
der sense, will not be discussed.
1. One o f the characteristic a ttem pts in Soviet pedagogy is a continual 
im porovement, refreshment, and modernisation of traditional categories 
in the  theory of moral education.
Soviet pedagogy, as it is observed, tends to  retain  all positive achie­
vements gradually a tta ined  during sixty years o f developm ent. Analyses 
in pedagogical history and also those o f a problem-historical kind managed 
to  provide a ra ther clear account o f the way content and s tructu re  of the 
substra te  o f educational science have evolved. Specifically, we know the 
history o f structure  of theories concerning moral education, in the sense 
the main message o f the la tte r is taken in our days. There is always, ol 
course, a danger to adhere uncritically to established forms and thereby 
enhancing conservative a ttitudes  and stereotypes.
The process of refreshment mentioned above works exactly against 
this. W hat are the properties of such a process ?
First o f a ll. the content o f moral education does not cease to grow rich­
er, more differentiated, and more complex. This might be seen as a natural 
consequence of progress in social relations or, of an enrichm ent in the 
content of requirem ents set for (moral) education. The form ulation ol the 
ideal o f a Socialist man developed from all sides and in right proportions' 
has, as a  category of aims, frequently been met. The contentual concre
tisatioti o f "all sides" was, however, augm ented incessantly with novei 
compone!its.
Tiie fact tiia t ttie ¡irobiem of persowu/i/y moved tow ards the foreground 
to a considerable extent and became, so to say, a key phrase in pedagogy 
can itself tie assigned great vaiue. Personality has been given a stress bv 
which it can ieave the position it occupied a t eariier times in a series of 
"subjective factors" in education.
This tu rn  cannot be taken as a m atter of accident or, as a mere con­
sequence o f a pedagogical insight . I t  is an outcom e o f a process of getting 
aw are o f the lawiikeness expressible by the sta tem ent th a t subjective, 
hum an factors' play a  graduaiiv increasing role in the construction and 
fu rther developm ent o f a  higher stage of Socialism.
The displacement o f stress possesses m arked theoretical connotations. 
There is little doubt th a t  tem ptations o f individualism have been and will 
be providing problems to  be faced. A pedagogy oriented tow ards persona­
lity remains, in the system of Socialist education, an  unchangingly collec- 
tivistic pedagogy a t the sam e tim e, as implied by well-known relations. 
The interplay of individual and collective will, however, be interpreted 
in a more differentiated, dynam ical, and thereby more dialectical, fashion 
than  done before.
The refreshm ent of trad itional categories includes a reconsideration 
o f so-called areas (aspects) o f moral education as well as a strive fin- the 
organic unification of these areas. With this much-discussed problem, 
which is far from  being easy to  solve, Soviet pedagogy displays growing 
in tegrative tendencies. At the risk of some oversimplification we can sta te  
th a t several authors are inclined to  retu rn  to a tr ip a rtite  formula of the 
essence o f education declaring the unity o f intellectual, moral, and physical 
abilities.
Along a course of am endm ents of traditional categories, Soviet peda­
gogy is observed to modernise cd?a"<7/;n??u/ Again we find as a cha­
racteristic feature th a t none of the traditional m ethods are labelled as 
entirely outwern o r to  be throw n away. An extensive debate concerning 
content and classification o f methods in moral education, which took place 
about a decade ago, clearly evidenced th a t Soviet educators realised the 
necessity o f new approaches in order to m aterialise their eventual aim, 
the increase of cfficiencv.
The exchange of views concerning a classification of methods, not dep­
rived of passionate outbursts, included several formal elements. Finally, 
argum ents confirmed, on one side, the thesis on the unity o f content and 
methods. On the other side, participants expressed their engagement to 
survey facts revealed in interdisciplinary areas and ascribe accordingly 
to  a form ation of personality under conditions prevailing in collectives. 
One of the most practical, viable, and fruitful standpoints seemed to be 
the grouping of methods in moral education according to their relation to 
agenda o f persuasion and activisation. (Cf. 1. T. OcoROD^mov's article 
no the classification of methods in moral education, in the 4th issue of the 
journal Sovetskaja Pedagogika, volume 1972).
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As far as the dom ain o f studying coHectives is concerned, rem arkable 
progress couid be put down as to  a  more differentiated and thoroughfui 
trea tm ent o f the functioning o f coHectives as weH as to  a more profound 
probing into systems of forma] and informa] contacts. (The la tte r  is, I 
suppose, a  topic covered by ano ther lecture a t this session.)
U nder the same heading could we m ention investigations concerned 
with 7/w p/a/MMwy q /w ora/ edaca/ioa. They are connected to  the  ctaboration 
and  continual perfection of operatively applicable docum ents aiding a p u r­
poseful moral education — so-called specific 'curricular fram es' for moral 
education.
W ith the  a ttem p t to devise such documents, Soviet pedagogy has un­
dertaken one of the most severe tasks, the cultivation o f a most difficult 
genre. There is no sign o f giving up efforts in this direction however p rob­
lem atic they may seem to be. ff  t heoretical and practical considerations base 
on a principle of unity, structuredness, and planned controllability of moral 
education then one should try  to  realise these requirem ents in a practical, 
accessible fashion. The newest version of such documents puts the em pha­
sis on content (suggesting th a t  content is the aspect fittest for being p lan ­
ned and the aspect which should, be planned).
At the  same tim e, it  gives am ple inspiration for forms, occasions, and 
situations o f activ ity . We can stress th a t the force of the  docum ent is th a t  
o f a  recom mendation. I t  is intended to  provide an  unbound scope for the 
methodological liberty, independence as well as initiatives of educators.
We can draw  interesting lessons from recognizing th a t fu rther deve­
lopm ents in the theory of moral education are going on with the participa­
tion of the "old generation" (.1. A. KAmov, W. K. (lONCAROV, N. 1. Hou- 
DiREV . E. 1. MoNossoN, 8. C. S.APOVALENKO and others) who keep on con­
tribu ting  w ith a surprising vigilance and a sensibility to every novelty. 
They are  working together with the  youngest generation o f researchers 
known for us.
2. A nother a ttem p t in the theory  of moral education, with clearly 
m arked properties, can be spotted  in the search for possibilities to  apply a 
so-called .s'y.s7ea?.s' aaa/y.s'i.s to  research on moral education. The ".sy.s7ca;.s' 
approac7i" may equally concern the form ulation o f problems, the  mode 
of in terpreting phenomena in moral education, the  questions o f content 
and structu re  in the educative process or, as a m atte r o f course, m ethods 
(and especially patterns of combining them).
To apply a  systems approach has, in my opinion, been a highly fruitful 
idea. I ts  appearance in the sixties and seventies could obviously be associa­
ted with the propagation of a cybernetical outlook, i. e., one concentrating 
on the  issue o f systems and  their regulation. A t the sam e tim e, it would 
be wrong to  forget th a t moral education and especially a Socialist moral 
education always had a traditional message underlining the i'a7ercoaacc7cd. 
Maf/icd w dare of moral influences. Such a  view had evolved from the thesis 
th a t  individuals could not be morally educated in "small portions". Moral 
effects on a person are not assim ilated in aa i3o7a7ed way.
TOPICS, METHODS, AND RESULTS FROM THEORIES OF MORAL EDUCATION 13
i  th ink  it wil) be preferable if we do not ignore such antecedents. At 
the  same tim e, a  dynam ic appearance of the system s approach and attem pts 
to adap t it to education should be saluted as novel, up-to-date develop­
ments.
Terminological coverage may be altred . The new term , kompleksnyj 
podxod' (Russian for 'the  complex approach ') has, however, been accepted 
and frequently repeated to such an ex ten t th a t it came to  be proposed by a 
high political assembly as the  X X V th Congress of the  Communist P arty  
o f the  USSR, as a most general objective of moral education. The report of 
LEONin iL'ió BHE%XHV included the sta tem ents. . there is a needj'or a 
complex approach in moral education, th a t is, a need to  create close integ­
ration o f education for work and education for morals; the  characteristics 
o f different groups among workers should be kept in mind . . . "
At any rate, enforcement of the system s approach enables Soviet edu­
cational sciences to  strive for:
— An integration of the school into the net work of social systems, se­
curing the possibilities of dynamism  among internal effects as well 
as th a t of being connected to  the structu ral "cells" of society;
— The realisation of the principle th a t instruction (including the 
variety  of its content, methods, and organisational forms) can 
only be adequately in terpreted  as inserted into a more extended 
frame, th a t  of moral education;
— Revealing various aspects of the  system through a cooperation of 
respective sciences (which is no t only an essential issue but also an 
eo ipso consequence of applying a systems approach ).
The aforementioned processes made a way to the enforcement o f a 
sociojoyica/ riea'pmbg interwoven with the above trends. Scenes, frames, 
and organisations in a scheme of moral education processes have been 
recognized to carry sociological properties. Again, a tru th  well known for a 
long tim e has been restated. Elements in a system or organisation cannot 
efficiently function if an unaindered internal comm unication (interaction) 
is no t provided.
A complex approach may, in its final implications, mean to  look at 
the whole system o f public education in a unified conspectus:tor it mav 
mean resulting consistency in planning and utilizing structure, content, 
methods, and devices.
An a ttem p t aiming a t such a complicated and thoroughgoing rein ter­
pretation cannot be expected to  produce fast achievements. Neither can the 
la tte r be required to  be persuasive in all particulars. There is a common 
da tiger th a t innovators, or "believers" in a new outlook, will be severelv 
biassed tow ard th a t outlook, take some m ethod to  be absolute, or fall into 
the tra p  they would like to avoid the most, namely, th a t of formalism.
The la tte r  propositions are not m eant to  doubt th a t a systems approach 
seems to be promising or, which is more, to  fulfil hopes in actual perfor­
mance. According to a  somewhat individual prognose, the tendenev mav 
lead to  a threefold result.
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— It may make out scope and procedures in mora! education more 
efficien tand  lively;
— It may direct our attention to the functional aspects o f events in 
education, to the nature o f sub jective eiements, to motives or rat­
tier a system of motivations;
— In a farther perspective it wit) probabtv tead to  the radical remo­
ulding of the traditiona] system and conceptual netw ork in the 
theory of mora] education. (Some authors appear to  fee) )ike this 
were p rettv  near.)
3. A third phenomenon I woutd tike to  refer to is the practica) chekcing, 
or im plem entation, o f several concepts in moral education, usually in a 
specific institution (school). Needless to say, an almost unsurpassable ideal 
for such projects has been set by MAKARENKO.
In the l!)50s and l!)60s, the famous School no. 210 in Leningrad, led 
by T. E. KoxxiKOVA, constitu ted  the  best docum ented project o f the kind. 
In addition, we may m ention V. A. SuKHOMLixsKiY as a pedagogue choo­
sing the same way of implem enting ideas in practice and arriving a t simi­
lar generalisations.
KoxxiKOVA shows an instance of the way a strong and dynamic per­
sonality can carry out the establishment o f a theoretically well-grounded 
system of collective education. The collective morals were incessantly dee­
pened and reshaped in this school, apparently remembering the thesis of 
MAKARENKO (and, to that matter, a law of dialectic) that stagnation or 
"maintaining a level" in building a collective can be nothing but a gate to 
collapse.
The more lyrical character of SuKHOMUNSKiv's line is well reflected 
in his writings He was an architect o f m ultiple connections between the 
school and its environm ent. He secured, in a planned way, the possibility 
ib r children to engage in activities, in acquisit ion o f knowledge and in em oti­
onal experience. The oeuvre o f SuKHOMLiNSKiY indicates how much an 
anim ated, heart-and-soul educator and an inspired collective o f teachers 
can do in a delimited, easily m easurable setting — a setting, so to  say, of 
human scale. There are  problems, as a  m atter of course, neither he could 
solve; e. g., the wav in which schools in towns, and especially, in m etropoli­
ses can remain in a lively, em otionally and subjectively coloured contact 
with nature  or diverse "cells and organs" of the greater society.
The th ird  class of trends should be assigned some place here also for a 
further reason. There is a paradoxical relation which might make us think 
after, and still we rarely do. The greater part of all findings, theses, and 
lawlikenesses senn as valid in today 's Socialist theory  o f moral education 
come from the workshop of Makarenko — of a man who never did anything 
even d istan tly  resembling the procedures we call educational research or 
satisfving any criteria o f educational investigations. We seem to lose so­
m ewhat the  skill to  organise and analyse a "complete experience". We a p ­
pear to consider it relaxed and inaccurate. M. 1. KONDAKOV, D eputy Chair­
man of the Academy of Pedagogical Sciences o f the USSR (APN SSSR)
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went, in a. recent extensive analysis as far as assigning the  inheritence of 
MAKARENKO and also of SuKHOMLiNSKiv — although no t expressis verbis, 
still w ithout am biguity — to  the class o f morals we can draw  from the his­
to ry  o f pedagogy (seeSovetskaja Pedagogika, vo). 1977. no. 6).
L et us make, in this connection, a short excursion to  the problem of 
research In  Soviet education, theoretical and historical methods
are  taken as highly im portan t and there is a strong tendency to increase 
the quality o f such methods. The reason for this might be, on one hand, the 
ideological responsibility of a theory of moral education. On the other hand, 
i t  is a  consequence of com pensating dull empiricism. A t the same time, 
experimental investigations are observed to  gain momentum and to extend 
in variety . Exact m ethods adequate to  the phenomena studied are worked 
out and applied.
During a session in January  1977 devoted to  the  interpretation of the 
'complex approach ' and tasks implied by it, I. J . MoNOSSON held a funda­
m ental, deeply analytic lecture. He commented on aspects of research 
methodology as follows:
' . .  .Scientific research should be rationally reconstrued in the light of 
a complex approach in moral education. In  the present days, pedagogical 
and psychological investigations directed to specific sides of personality 
developm ent (like ideologies, world outlooks, moral componenst and the 
like) are dom inant. These kinds of research are necessary especially if 
well-grounded and thoroughgoing. At the same time, we should see the 
emerging necessity of another type of studv  which is able to cover the pro­
cess o f education in its completeness, with a realistic complex approach.'
(See I. J . MoNOSSON's tex t in Sovetskaja Pedagogika, 1977 volume, 
no. 4, pp. 27ff. on the complex approach o f moral education as the crucial 
condition of ail om nilateral developm ent of pupils').
The circumstances now also favour investigations requiring the con­
centration of mighty intellectual and m aterial resources. In  institutions of 
Academies interdisciplinary approaches are guaranteed not only by the 
growing num ber of scientists bu t the diversity o f professional backgrounds 
as welt.
I t  would not need more th an  some easy flowing verbalism to join the 
three tendencies surveyed above (i. e., a refreshment o f the content of 
categories in the theory of moral education, the  vigorous enlorcement of t he 
systems approach, and the growing im plem entation of practical, institu tio­
nal programmes) into one formula. Such a forced unification is barely nee­
ded. The directions discussed have a natu ral "common denom inator": they 
aim  a t the increase o f efficiency on the grounds of Socialist principles of 
moral education. The au tho r prefers, however, not te  emphasize even th a t 
shared feature; he takes as more characteristic the  continually moving, 
transitional s ta te  of a theory o f education.
I t  seems th a t  we have to face the advent of a new phase in develop­
ment. Soviet pedagogy is ahead o f H ungarian science; it  has itself arrived
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a t  a  thereshold of nove] tasks to solve. We cannot be certain in which p ro ­
portions one or more of the  tendencies (or others winch we couid not enu­
m erate in this paper) wiii be activated , m ade exciusive, or be synthetised 
w ith tiie others.
Knowing the  high standards o f quaiity, the  bold determ ination for 
experim entation as weti as the  great intellectual creative potential present 
in Soviet educational science we cannot have any  doubts th a t  required 
results will be achieved.
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Die pädagogische Benützung der Alöglichkeiten des Kollektivs in 
der Persönlichkeitsformung ist in der sowjetischen Erziehungswissenschaft 
nicht als ein von den damaligen internationalen Pädagogik isolierter, zu­
fälliger ( ledanke, sondern aufgrund der Analyse der modernsten Erziehungs­
konzeptionen und -erfahrungen der Jahrhundert wende aufgetaucht .
Im allgemeinen kann man behaupten, die sowjetische Pädagogik 
hat sich in ihrer Entstehung in theoretischer und praktischer Hinsicht zur 
vordersten Linie ihrer Zeit angeschlossen und begonnen, ihre eigene L auf­
bahn zu bestimmen. Sie konnte sogar mit dieser Linie in weiterem Schritt 
halten. Der Anspruch aufs Richten nach dem Neuen, Modernen und der 
breite internationale Ausblick haben zur Sicherung der zentralen Stelle des 
Kollektivs in der sowjetischen Theorie und Praxis in großem Maße beige­
tragen.
Aufgrund des Überblicks des zeitgemäßen pädagogischen Lageberichts 
hat sich nähmlich herausgcstellt. daß sich die Ansprüche au f die Effek­
tiv itä t der Persönlichkeitsformung in der Schule wegen den sich verändern­
den gesellschaftlichen, ökonomischen m al wissenschaftlichen Um ständen 
in den letzten Jahrzehnten des 19. Jah rhunderts erhöht haben.
Die Bemühung nach Anpassung an den erhobenen Ansprüche wird im 
Bereich der Erziehung durch die Entfaltung der Richtungen der M oralpä­
dagogik und der Arbeitschule und durch die in ihrem Rahm en laufende 
zielstrebige Benützung der W irkung der Schüler aufeinander in der E rzie­
hungspraxis.
Diese pädagogischen Richtungen deuten die Tätigkeit der Schüler 
in der Selbstverwaltung bzw. die Teilnahme in gemeinsamer phvsischen 
Arbeit als H auptm ittel zur effektiven Verwirklichung der Erziehungsauf­
gaben an.
Die erstaunliche pädagogische W irksamkeit der derartigen Verfahren 
hat zu einer intensiven Analyse der kollektiven W irkungen einen Anstoß 
gegeben. Ih r Wesen hat F. W. FoERSTERschon 1903 so formuliert: e in sder 
m odernsten Verfahren der Erziehungspraxis ist, wenn der Erzieher ,,. . .die 
gesellschaftlichen Instinkte der Jugend zu Mitteln der Erziehung m acht,
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d. h. (He W irkungskraft der Masse zur Erziehung des Guten verwendet, 
was er u. a. dadurch erreichen kann, wenn er die Jugend mit der Erhaltung 
der Ordnung beauftragt, sie etw a zu M itarbeiter m aciit, womit er gieich 
die Ehre der Geseüschaftsordnung in ihrer Seele erweckt und auch ihre 
Verantwortungsgefühi erzieht." Dieses Verfahren wird vom Verfasser 
gr^ c/Z.S'c / i c A c genannt, die seiner Best im mutig nach nichts a n ­
deres ist, ais die Benützung der W irkungskraft der "Masse" im Interesse 
des Individuum s.i
Die Erkenntnis der pädagogischen Verwendbarkeit der kollektiven 
W irkungen iiat vielfältigen praktischen Versuchen den Anstoß gegeben, 
in den Vereinigeten S taaten , in Spanien, in der Schweiz wurden unter dem 
Nahm en ,,Republik der Jungen", ,,Schu!estadt" und ,,Schu]gemeinschaft" 
Schülerkoliektivs mit verschiedenen S trukturen  organisiert, um die E r­
wartungen der bürgerlichen Gesellschaft effektiver verm itteln zu können.
Die sowjetische Pädagogik ha tte  schon im Moment ihrer Geburt über 
die Bedeutung der in der Zusam m enarbeit der Schüler entstehenden erzi­
eherischen W irkungen, über die K ra ft des kollektiven W irkungssystems 
in  der Persönlichkeitslbrmung eine klare Vorstellung und versuchte, dieses 
W irkungssystem in den Dienst der sozialistischen Erziehungsziele zu stel­
len. Dementsprechend ist die Frage der Organisierung der Schüler und 
der Selbstverwaltung unm ittelbar nach der Großen Sozialistischen Okto- 
ber-revolution in den Vordergrund des Interesses geraten.
So erschien schon 1918 das Buch von K . KORNJILOV ,,Die Verfassung 
der R epublik der Schüler" und auch N. IojiN 's Huch ,, Die Selbstverwaltung 
der Schüler in der Arbeitschule".-' ''
Diese Arbeiten konnten aber die Aufgabe der pädagogischen A dap ta­
tion  des kollektiven W irkungssystems a u f sozialistischen gesellschaft­
lichen Grund noch nicht erledigen, sie haben sich bloß au f die Übernahm e 
der bürgerlichen Lösungsweisen beschränkt und wollten, wie S. N. B.iELO- 
usov  1930 schreibt, die sow jetische Schule au f die spielerische Nachahmung 
der bürgerlichen föderativen Republik am erikanischen Typs orientieren.'
Gegen die kritikenlose Übernahm e der bürgerlichen Selbstverwaltungs­
formen der Schüler ist N. K. K ttuP S K A JA  entschieden aufgetreten, zugleich 
ha t sie die kritische Analyse dieser Selbstverwaltungslormen und die Be­
stim mung der wichtigsten Merkmale der K indcrselbstverw altung sozialis­
tischen typs begonnen. Die erste Zusammenfassung ihrer Bemühungen in 
diesem Bereich wurde in ihrer A rbeit ,,Schulische Selbstverwaltung 
und Schulgemeinschaft", erschienen 1918, dargeboten. In dieser Arbeit 
ha t sie nachgewiesen, daß die am Ende des 19. Jahrhunderts und am Anfang 
des 20. Jahrhunderts in der bürgerlichen Pädagogik hcrausentwickelten 
Selbstverwaltungsibrmen dazu dienen, in der Jugend die Eigenschaft der 
Folgsamkeit der Gesetze des bürgerlichen S taats ausformen zu können, 
die Erw artungen dieses bürgerlichen S taats verm itteln zu können. D em ent­
gegen, behauptet N. K . K rupskaja, ha t die sowjetische schulische Selbst­
verw altung die Selbsttätigkeit der Kinder herauszuentwickeln, die Ver­
stärkung des gesellschaftlichen Bewußtseins zu fördern und die Schüler zur
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Vereinbarung ihrer eigenen Arbeit m it der Tätigkeit des Kollektivs zu befä­
higen.s
Die a u f den C harakter und die pädagogische Benützung der Schler- 
selbstverwaitung bezogen durchgeführten Analysen und Folgerungen von 
N. K . K rupskaja haben in der G estaltung der sowjetischen Schule und 
K ollektivinterpretation eine oeierntierende Rolle gespielt, denn sie sind 
auch den am Anfang der 20-er Jah re  abgestim m ten bildungspolitischen 
D okum enten zugrundegelegen.
So wurde im D okum ent ,,Die Lage der Organisierung der Schüler in 
derSchule der 11. Stuie", erschienen 1921, das Schulkollektiv als grundle­
gendes J/iM d zur Entwicklung der A ktiv ität der Schüler definiert, das zur 
Einbeziehung der Jugend in die gcsellschaftlichenützüche Arbeit dient."
Das zwei Jah re  später, 1923 veröffentlichte D okum ent ,.Thesen 
über die S e lb stv e rw altu n g ..."  h a t die G rundrichtung der praktischen 
Benützung des kollektiven W irkungsystems noch detaillierter dargeboten 
und bestim m t, daß die Selbstverwaltung ,,nicht einfach Mittel der Führung 
des Kindes, auch nicht Methode zur Studierung der Staatsveriässung, son­
dern Mittel zum Erlernen des sinnvollen Lebens und der Arbeit ist"."
Obzwar diese Dokum ente die sozialistische Erziehungskonzeption 
durch Betonung der Bedeutung des kollektiven W irkungssystems und sei­
ner .l/J/e/-Funktion ersten Ranges in Prozeß der Persönlichkeitsformung 
begründet haben, haben sie die konkreten Formen der schulischen K inder­
kollektive und die Methoden ihrer Führung nicht festgelegt. Die Lösung 
dieser Aufgabe wurde den theoretischen und praktischen V ertreter der 
Pädagogik überlassen. An dieser Stelle ist es notwendig herauszuheben, 
daß, obzwar die entstehende sowjetische Pädagogik, als ihrem Anfang, die 
progressivsten bürgerlichen Konzeptionen und ihre Praxis zur Grundlage 
genommen hat, die aber aus seinem eigentümlichen ideologischen-politi- 
schen Gesichtspunkt analysierend schon sozialistische pädagogische 
Grundthesen konzipierte. Diese Thesen und die Masse und das Niveau der 
au f die basierenden Forschungsergebnisse sind das, was das eigentümliche 
Charakteristikuni der sowjetischen Pädagogik ergibt, und das als theore ti­
sche Grundlage zur ganzen sozialistischen Pädagogik dient.
Man kann sagen, die sozialistische Pägagogik hat das persönlich­
keitsformende W irkungssystem des Kollektivs schon in den 20-er Jahren  
in den M ittelpunkt ihrer Forschungen gestellt. Eine ganze Reihe von 
experimentellen und theoretischen Ergebnissen wurde über die W irkung 
der Gruppe au f die psychischen Prozesse der Persönlichkeit veröffentlicht, 
ln  dieser H insicht sind die Arbeiten von V. M. B uH T JE R E V , N. V. LAN GE, 
A. P. N jETSC H A JEV , B . V . B ELJA JEV  und G . A. FORTUNATOV von größter 
Bedeutung."
In diesen Werken ist eine starke Bemühung festzustellen, um den 
richtig gedeuteten B eyri^ des Kollektivs herauszuformen, umdie Gesetz­
mäßigkeiten, die die H'irAMwy dc.s AW/cAViiw a a /d ie  /Vr.?öa/icAAei/A'ye.s/adaHy 
charakterisieren, bloßzulegcn. Es ist bemerkenswert, daß, abweichend von 
den bürgerlichen Deutungen, schon in der sowjetischen F ach literatu r der 
20-er Jah re  un ter Kollektiv die Gesam theit von Personen verstanden wird,
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die inhaltlich und in ihrer Einstellung, den Erwartungen der sozialistischen 
Gesellschaft entsprechend, über organisierte und bestim m te Kriterien 
verfügt. Ms wird vor allem die persünlichkeitsfbrmende W irkung dieses 
Kollektivs für prim er gehalten und auch das untersucht.
Neben der Klarstellung des Begriffs vom Kinderkollektiv stand in der 
Forschungsarbeit in dieser Periode auch der /lersmdm/d'eds/ormeMde 1/c- 
r/MMi'.S'MM.s des Kollektivs in Vordergrund. Das Wesen von dessen haben 
V. M. BEHTJEREV und seine Zeitgenossen A. S. ZALUSCHNi.t und L. N. 
HOJTOLOVSKIJ in der Stimulierung. Nachahmung und Überzeugung beze­
ichnet, hervorgehoben, daß sie gesellschaftliche Brscheinungen sind, die 
im sozialen Verkehr als Formen der Kooperation Zustandekommen und 
ihre Bedeutung im Helfen des persönlichen Hrfahrens besteht."
Nach diesen Anfangsschritten haben sich am Hnde der 2t)-er Jahre  
und in den 30-er Jahren  viele und vielseitig mit den Fragen des Kollektivs 
beschäftigt; man hat die Analyse des /fr;/ay  aayssy.ycms der Geltendm a­
chung der erzieherischen W irkung im Kollektiv in den Vordergrund ge­
stellt. Diesbezüglich sind auch heute unentbehrliche Feststellungen in den 
Werken von E. A. Amtm, P. B. BLONSKM, S. K. ScHACZKij, V. M. HMtRNOV, 
V. A. ARTJEMOV, und h. S. VtGOTSKtJ vorzufinden.
L. S. Vigotskij hat als erste hervorgehoben, daß sich die Forschung 
der pcrsönlichkeitsformendon Wirkung des Kollektivs au f die einfache 
K onstatierung dieser Tatsache als etwa einer äußerlichen K raft nicht be­
schränken darf; er wist au f die s;'c/ycwA/c .laa 'cadaay  dieses H 'b iaays- 
sy.s/ea;s hin, und gibt dam it für die mit Jahrzehnten späteren sowjetischen 
Forschungen Impulse und Programm. L. S. Vigotskij klassifiziert die 
Kollektive, sein Zeitalter überschritten, aufgrund des Niveaus ihrer per­
sönlichkeitsformenden Funktion und unterscheidet das formende und das 
nur wirkende Kollektiv voneinander; er weist auch darau f hin. daß über 
eine formende Gemeinschaft in vollem W ert nur dann gesprochen werden 
kann, wenn sich im Kollektiv ein Leben gestaltet, das au f eine Tätigkeit 
beruht, die durch persönliche Initiativen um! Zielen und mit ihnen im 
Einklang stehenden gemeinsamen Interesse m otiviert ist.'" In diesem Falle 
geht es um nichts wenigeres, als die Begründung der funktionalen Sinndeu 
tung des Kollektivs, die Herausentwicklung der Betrachtungsewise. durch 
die die sowjetische Gemeinschaftsauffassung auch heute charakterisiert 
wird und die das Kollektiv weiterhin nicht mehr nach formalen Merkmalen 
bewertet, sondern die Entwickeltheit seiner persönlichkeitsfbrmenden 
Funktionen zum Kriterium  seiner Einschätzung stellt.
Die Forschungs- und praktischen Ergebnisse der sowjetischen Päda­
gogik in den 20-er, 30-er Jahren  über das Kollektiv zusammengefässt ist 
festzustellen, daß diese E tappe zur Klarstellung der .!/
mede des .sozirdiS/iscAew 7frader7o//e/7frs, zur Bloßlegung der perstüdm/?- 
7'cd.s/brwcadca .!7o<y/ir/d'cd<?M aad /Icdiayaayca des /.'ode/ViTca H'bV.'aays 
Systems gleichfalls bedeutend beigetragen hat. Aber auch diese Periode 
war nicht vollkommen problemenlos. Die Suche nach dem richtigen Weg. 
die nicht bis zum Ende geführte Ausfilterung der bürgerlichen Elemente 
aus der sowjetischen Konzeption der Kollektiverziehung, oder die nicht
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ents]nechende Ada])tation von diesen hatte  zur Folge, daß die A ktivität 
der Schüler eventuell eine iaische Richtung genommen hat und ins falsche 
Flußbrett der pädagogischen Konzeptionen geiangen ist, die un ter dem 
Vorwand des Kampfes gegen die Methoden der aiten Schule die Kollektive 
der Schüler und die Lehrer gegeneinander gestellt, und im Interesse der 
Verstärkung der Schulordnung und -disziplin gemachten Anstrengungen 
der letzterw ähnten gem indert haben.
So hat die I. Gesamtrussische Konferenz der schulischen Selbstver­
waltung 1931 beschlossen, daß ,,die K inderverw altung allerlei Tadel, 
Notegeben und andere bürgerliche Bewertungsverfahren aus der eigenen 
und der Schulpraxis streicht, die Erziehung des blinden Gehorsams die­
nen".^
Die Besetitgung der Lehrer von der aktiven Führung des K inder­
lebens im Kollektivs wurde in den 20-er Jah ren  sogar von solchen ange­
sehenen sowjetischen Pädagogiken! un terstü tz t, wie P. P. BLOXSKHi, 
M. M. PiSTKAK, V. M. ScHULGix. In den sich über diese Fragen entfaltenden 
theoretischen Diskussionen sind N. K . KRUPSKAJA und A. S. MAKAKKXKO 
dafür aufgetreten, daß das Schülerkollektiv mit einer fachlichen Leitung 
funktionieren, jedes Kindeinschließen, die Geltendm achung der theoreti- 
schcn-ideologischen und organisatorischen W irkung durch ihre S truk tu r 
und Leitungsorgane in Richtung von jedem Schüler gesichert werden soll.
A. S. Makarenko hatte  im Entwicklungsprozeß der sozialistischen 
Konzeption der Kollektiverziehung eine mehrfache Funktion inne, indem 
er die progressivsten Ideen der sowjetischen Pädagogik der 2(l-er und 
3f)-er Jah re  ia/eyriert, weiterhin die Verwirklichbarkeit dieser Ideen in 
seiner Praxis GucieNea. zuletzt die bisherigen Ergebnis ;e mit der Begrün­
dung der Konzeption der parallelen Einwirkung und der M ethodik der 
Organisierung von Kinderkollektiven ergänzt h a t.^
Das R esultat seines Werkes ist über die Klarlegung der K riterien und 
formalen-organisatorischen Merkmale hinaus überwiegend darin  zusam ­
menzufassen, daß er durch die Ausarbeitung der Konzeption der pamVic/ca 
im Sinne der schulpolitischen Dokum ente nach der Großen 
Sozialistischen Oktoberrevolution und der Tätigkeit von N. K. K RUPSKAJA 
und L. S. V iG O T SK iJ, die Rolle der Gemeinschaft in den Vorder­
grund gestellt, die B etrachtung der Gemeinschaft und der Persönlichkeit 
in einer dialektischen Einheit betont hat.
Das Oedankensystem der pmvd/c/cn vereint in sich die
abortive Form all dieser Prinzipien, durch die die heutige sowjetische K ol­
lektiv in terpretation bestim m t wird:
die entwicklungszentrische Betrachtungsweise, hinsichtlich der Per­
sönlichkeit, sowohl des Kollektivs — konfrontiert m it der statischen, 
nur au f form ale Merkmale achtende K ollektivinterpretation; 
die Betrachtung der Persönlichkeit und des Kollektivs in einer 
Wechselwirkung —konfrontiert mit der starren  Gegeneinandersetzung; 
die Auffassung des Kollektivs als ein nicht an Sich seiendes Organum, 
sondern als ein grundlegendes .1/it/c/ zur Persönlichkeitsformung;
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die W ichtigkeit der fachlichen pädagogischen Orientierung des kol- 
iektiven W irkungssystems — konfrontiert m it den Auffassungen, 
lau t deren das schon ins Leben gerufte Kollektiv in der Persönlich- 
keitstorm ung autom atisch funktioniert.
Man muß aber bemerken, daß das Gedankensystem der parallelen 
Einwirkung im Werk von A. 8. MAKARENKO nicht das am ehesten her­
vorragende Element ist. Vielleicht auch das kann die Ursache dafür sein, 
warum  in der Forschungsarbeit der 40-er Jah re  und der 50-er Jah re  nicht 
der Problemenkrcis, sondern die Organisation, G estaltung der formalen 
Merkmale des Kollektivs in den Vordergrund geraten ist. Die Ergebnisse 
dieser Arbeiten sind ebenfalls bedeutend, denen ist zu verdanken, daß — 
wiees A. T. KuRAKiN und L. I. Novm ovA form uliert — als Resultat der 
Tätigkeit von mehreren Forschern. N  1 BoLDÜREV, F. F . KoRomov, 
L. E. RASKIN, I. F . SVADOVSKIJ, I. F. KOZLOV, E. I. MONOSSON, V. N. 
T.JERSKtJ, V. E. GMURMAN und anderen, sich die theoretischebegündete 
und kontrollierte allgemeine Methodik des Zustandebringens des K inder­
kollektivs schon herausgebildet hat
AH das bedeutet aber auch das, daß in der Kollektivauffassung und 
Kollektiverziehung die Fragen der Kollektivorganisierung einseitig in 
den Vordergrund gestellt wurden, die Aufmerksamkeit liât überwiegend 
au f die formalen K riterien der Gemeinschaft konzentriert, die Funktion 
der Persönlichkeitslorm ung ist zurückgeblieben, in der Theorie, sowohl 
in der Praxis. Diese Gefahr wurde in den 60-er Jahren  schon klar erfassbar, 
aber es kam  zu schnellen Gegenverhandlungen. Auf diese Verzerrung 
m acht auch V. A.SucnoMLiNSKij aufm erksam , indem er über die spürbare 
Tendenz schreibt, die durch L 'art-pour-lart-K oH ektivorganisation, Be­
mühungen, um formale Merkmale zu verwirklichen, charakterisiert ist, 
wobei die Funktion der Persönlichkeitsformung außer Acht fä llt.^
Die Gefährlichkeit dieser Verzerrung ist deshalb außerordentlich groß' 
weil die Tatsache außer Acht bleibt, die von A. T. KuRAKix und L. J- 
NoviKOVA so form uliert wird, daß nach den Untersuchungen und E rfah ­
rungen nicht einmal das zusammengeschweißte Kollektiv imm er nur 
zielmäßige Einwirkungen a u f ihre Mitglieder ausübt. Deshalb ist über die 
Organisierung des Kollektivs hinaus im Kollektiv auch das spezielle 
System der Formen, Methoden und Verfahren der Führung nötig, dam it 
die Funktion der Persönlichkeitsformung geletendgem acht werden kann V  
A1I das wird auch von der Analyse von L. I. BoscHOvrrscH verstärkt, 
der schwere negative Folgen der unguten Führung des W irkungssystems 
vom Kollektiv aufzählt, welche au f folgender Art und Weise erscheinen:
— die kollektive Arbeit, die von den Erzeihern erfordert wird, in der 
die K inder nicht interessiert sind, kann der gesellschaftlich nützlichen 
Arbeit generell entgegentreten:
die Organisierung von W ettbewerben m it dem Prioritätsm oti- 
vum  zwischen Individuen und Gruppen kann zur Verstärkung des indi­
viduellen und Gruppenegoismus führen;
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— das Aufd rängen des Aktivs au f das K ollektiv kann die Gegen- 
übersteiiung m it den anderen Schülern, den W iderstand gegenüber der 
Forderungen des Aktivs, das Ablehnen dieser Forderungen verursachen, 
besonders, wenn das Aktiv m it Gewalt operiert: diese Lage vers tä rlt dabei 
das Gefühl der Begünstigung und demzufolge die egoistische Einstellung; 
weiterhin besteht die Möglichkeit, daß das Aktiv — sich in der Position 
der Hilfe des Erziehers befindend — den Norm en und W erten der E r ­
wachsenen gefolgt heuchlerisch, scheinfromm und zynisch wird;
— falls ein Schüler zu lang eine Führerposition inne hat, füh lt er 
sich letzthin unersätzlich, sam m elt keine Erfahrungen über die U n ter­
ordnung, hält sich und seine Position im K ollektiv für Ausnahme;
— wenn einige Mitglieder des Kollektivs nie zur Führungspositionen 
kam en und ständig einer au to ritä ren  Führung unterstanden, dann sind 
sie für die Gelegenheiten des Kollektivs gleichsinnig geworden und es 
entw ickelt sich eine generalisierte gesellschaftliche Passiv itä t bei ihnen 
heraus; demzufolge konzentrieren sie entweder au f  ihre p riva ten  Sachen, 
oder streben danach, in den Kreis der Führer zu geraten, oder stellen 
sich den Führern des Kollektivs, aber auch den durch die repräsentierten 
W erten und Norm en entgegen.
Die aufgezählten organisatorischen Felder bedeuten für die Schüle!' 
eine Quelle negativer Erfahrungen betreffs des Kollektivs.
Da die Jugendlichen ihre Erfahrungen schon auch selbständig deuten, 
sichert im Falle einer negativen Erfahrungsbasis keineileie moralische- 
politische Aufklärung, Förderung der Überzeugung über den W ert der 
kom munistischen Ideen eine entsprechende W irkung in  ihrem Kreis.
Das kollektive W irkungssystem ist also ein sehr feines M ittel. Es 
sichert nur durch die richtige Organisierung einen Erfolg, anderenfalls 
en thält es die Gefahr, daß es Mittel zur Gestaltung von negativen Eigen­
schaften in der menschlichen Persönlichkeit wird — schreibt L. I. Bo- 
SCHOVITSCH.
Aufgrund all diesen ist zu sehen, daß das Kollektiv von den Ver­
tre tern  der heutigen sowjetischen Pädagogik als grundsätzliches Mittel 
der Persönlichkeitsibrm ung betrach te t wird, durch das ihre Ergebnisse 
bestim m t sind, das aber nicht autom atisch funktioniert. D em entsprec­
hend, sich au f die reichen Vorgänge stützend, beschäftigen sich diese 
W issenschaftler m it den methodischen, organisatorischen Fragen der 
Persönlichkeitsibrm ung im Killektiv au f hervorragender Stelle, und schäet- 
zen die Entw ickeltheit des Kollektivs nicht nach form alen Merkmalen, 
sondern nach der Entw ickeltheit der persönlichkeitstbrm enden Funktion 
ein — wie es auch die Abhandlungen von V. M. KoROTOV zigenM Auf 
ihre Betrachtungsweise ist charakteristisch, daß sie sichzu den kollektiven 
Lebensprozessen nicht nur ausschießlich von Site des Kollektivs nähern, 
sondern au f  komplexer Weise, das heißt, sie untersuchen auch die von 
der Kollektivbewegung resultierenden Konzekvenzen in der Persön­
lichkeit.
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Fine weitere Alerkwürdigkeit der heutigen sowjetischen pädagogi­
schen Lage ist die vollkommene Offenheit, a)so da).! diese Pä(iagogik sein- 
bewußt danach streb t, die Möglichkeiten des Kindeskollektivs — mit 
dem heute schon sich allgemein verbreitetet) Namen: ,.erzieherisches Kol­
lektiv" — in der Persönlichkeitsifutttung weiter und tierer kenncnzulernen. 
Sie deutet aucii klar die in diesem Punkt vorhandenen Mangelhaftigkeiten 
an, wodurch sie sich gleich ein klares Forschungsprogramm gibt."* Dies 
stellt sich auch in der Auffassung von А. T. KuRAKtN und L. I. NoviKovA 
heraus, die der Meinung sind, daß in der pädagogischen Fachliteratur 
,,das Kinderkollcktiv als eine feste Vereinigung betrachtet wird, dessen 
H auptm erkm ale die Kinheit von Ziel, Tätigkeit um! Organisation ist. 
Diese ist m it unseren Vorstellungen einig, bis man über das Kollektiv als 
Z;'c/ der pädagogischen Förderungen und Art und Weise ihrer Verwirk 
lichungs])richt.
Sobald aber es um das Kollektiv als Mittel abseitiger Fntwicklung 
der Kindespersönlichkeit geht, kann uns diese Definition nicht mehr befrie­
digen. weil sie die inneren Oesetzmäßigkeiten seines Funktioniercns nicht 
widerspiegclt, das Mechanismus seiner Hinwirkung au f die Kindespersün- 
tichkeit nicht aufw eist.'"
Die aktuellen Aufgaben betreffs des Kollektivs werden von V. M. 
KoROTOV — im Hinklang mit den obrigen in den) formuliert, daß das 
Hinschalten des Kollektivs in den Krziehungsprozcß gesichert, das Kollek 
tiv zum Subjekt , zum lebendige)) W irkungsfaktor des Hrziehungsprczcsses 
gemacht, seine persönlichkeitsibrmenden Wirkungen ins pädagogische 
.Mittelsystem eingebracht werden müssen.-"
N ur aul rliese)- Art und W eise kann sieh die persönlichkeitsformende 
Funktion des Kollektivs mit voller Intensität entfalten. So ist zu erreichet), 
daß das Prinzip der dem einschaftserziehung über die Bestimmung des 
erzieherischen Zielsystems hinaus zum wirklich bestimmenden Fak tor 
des inneren Programms der Persönlichkeit wird.
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LES ANTÉCÉDENTS ET L INTERPRÉTATION ACTUELLE DE 




Dès; .su ybr77M;i:o7;, fcco^e .soriéhlyi/e n tn ii /e coT-acièye d'i/T/e éco(e (/cèit'c 
C77 7'cy(77Y/ (/c è'écoèe (/'éè/u/c.s Je.s -sociétés- ào77ryeoi.s66. Tout en l'ccotmaissant 
que dans les diverses étapes du développement de l'école soviétique les 
conditions sociales e t historiques concrètes pouvaient amener des différen­
ces significatives dans le mode et la profondeur de la réalisation, il fau t 
souligner qu'elle n 'a  jam ais perdu son caractère d'école active.
L'éducation et l'école soviétiques se sont fondées sur les principes du 
marxisme, d'après lesqules, à l'école de l'avenir, /'c77.sc7'y//e777c?7t doit être 77777 
(777 0(77 (777 p/odz/ctcT//', ce qui favorisera bien la suppression de la division 
bourgeoise du travail et la réalisation de l'épanouissement et du dévelop­
pement universels de l'homme.
Les mots de Lénine sont bien connus: «L'idéal de hr société de l'avenir 
ne peut pas e tje  imaginé sans l'union de l'enseignem ent et du travail 
producteur de la jeune génération; ni l'enseignem ent e t la form ation sans 
le travail producteur, ni le travail producteur sans l'enseignement e t la 
formation parallèles ne pourraient pas atteindre le niveau exigé par la 
technique d 'au jourd  hui, par l 'é ta t actuel des connaissances scientifiques.)) 
(Oeuvres complètes de V. I. LÉxiNR) (2? tome, Up. 1951. p. 493.)
Dès les premiers jours de son existence, le gouvernem ent soviétique 
se chargeait de créer l'école active socialiste e t il a  déployé de grands 
efforts pour la réaliser.
La V III" conférence du PC/b/R  a souligné la  nécessité de créer l'école 
active socaliste. C 'est déjà en octobre 1918 que «La déclaration sur l'école 
active unifiée)) a paru. En 1920, le programúié d'enseignem ent de l'école 
active unifié a  été publié. A. V. LoUNATCHARSKi, prem ier commissaire 
d 'instruction publique du gouvernem ent soviétique a  écrit ce qui suit: 
«L'école active doit apprendre à to u t le monde à travailler. Notre tâche 
n 'est donc pas seulement d 'apprendre aux enfants les m atières par le 
travail, mais nous devons leur apprendre le travail même.)) A. V. LoUNAT­
CHARSKi: Az egységes munkaiskola alapelvei. (Les principes de l'école 
active unifiée) Tankönyvkiadó, Up., 1973. 40.)
L'idée première de l'école active socialiste, c'est d '///o r 
c/ /c ^rarad prodvcíeMr, réuVàscr A/ /orywríA'o/; /wMecAwîywe ci /'éd7/caA'o7) 
Oï/ Aaruf/ gw rc/77/<Y77Î uf/Ls-f pos\sfA/c Tépawo7VMggwg7(/ MMtpgrgg/ de Ai per-sow- 
7777/dé de& é/ère^ e^  /e?/r parèA-i'pu/row m ène á  Ar prod^/ctw/? .s-ocA/Vc.
Lien sûr, la réalisation de l'école active socialiste n 'é ta it pas un devoir 
sans difficultés. C 'est sur des chemins im pratiqués qu'il fallait avancer, 
é tan t donné que les différences sociales et celles des hases de principe 
rendaient impossible que les ten tatives d'école active bourgeoises et les 
écoles actives de l'époque servent de modèle pour l'école active socialiste.
Dans son article de 191H intitiulé «Comment unir l'enseignement et le 
travail producteur à l'Ëcole Active unifiée)) N. K. lÍROUPSKAYA: écrit: «Le 
gouvernement des ouvriers e t des paysans a proclamé le principe de l'école 
active unifiée, fondée sur l'union de l'enseignement e t du travail pro­
ducteur. Puisqu' on ne s'occupait pas beaucoup de cette question, pour ta 
plupart des professeurs ce fu t un coup de tonnerre dans un ciel serein. 
On les a laissés réaliser dans la vie, d 'après leur intime conviction et 
leurs connaisances, le principe de l'union de l'enseignement et du travail 
producteur. On n 'a  [tas suffisenunent souligné que c'est d 'une façon étroite 
que l'enseignement et le travail producteur devraient être liés. De ce fait, 
la p lupart des écoles n 'on t [tas convenablement réalisé ce principe. Les 
professeurs ont estimé que les enfants devraient non seulement apprendre, 
mais travailler aussi. Les enfants ont donc continué à  apprendre comme 
dans le passé, à la seule différence qu'ils devaient auss irincer le parquet, 
etc. «(N. K. Kîtot'PSKAYA: A m unkára nevelésről és a politechnikai kép­
zésről.) Sur l'éducation an travail et sur la formation politechnique (Tan- 
könyvkiadó, Hp., 1966. 7.)
Après la révolution d'octobre des initiatives im portantes, instructives 
même aujourd 'hui sont nées dans le domaine de l'école active socialiste et 
de l'éducation pour le travail. Je  mentionne par exemple l'activ ité de 
S. 1 CnATSKi, Si. AL Ihsi'RAK et A. S. MAKARENKO. Le système scolaire 
de MAKARENKO s'est fondé sur l'im portance d 'un ir l'enseignement au 
travail producteur.
L'année 1937 a signifié un retour en arrière dans le développement 
de l'école active socialiste et de l'éducation an travail. Cette année-là, 
dans les écoles non-spécialisées, l'enseignement du travail a été suspendu, 
et les ateliers on t été fermés. Tout cela a amené la dom ination de l'enseig­
nem ent théorique dans les écoles. Dans se lettre, adressée à §DANOv, 
KROUPSKAYA a reppelé que l'éducation au travail des élèves commençait 
à être rejetée au second plan. À la fin de sa lettre  elle écrit: «Nous allons 
finir par avoir des écoles actives politeclmiques.))
l'in 1956, les problèmes de l'éducation an travail et de la formation 
politechnique ont été mis à l'ordre du jour comme questions de première 
importance de l'éducation nationale. C 'est cette même année-là, que la 
loi sur le renforcement du rapport entre l'école et la vie, sur le développe­
ment progressif du système d'éducation nationale de l'URSS a été ratifiée.
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LUS AXTECÓUEXTS ET LUXTEXPXËTATtOX ACTUELLE UK L'ÉDUCATfOX 3)
La ¡'édagogic soviétique uttxcha.it toujours une grande importance 
aux questions méthodologiques et anaiytiques de ia réahsation en pra­
tique de ia formation politechnique et de l'éducation au travaii.
En matière de l'él<rboration et de !a réaiisation des questions théori­
ques de l'école active poiitechniques et de ¡'éducation au travail, des 
résultats notables ont été obtenus par les éminents théoriciens et prati­
ciens de la pédagogie soviétique, tels par exemple N. K. KROUPSKAYA, 
P. P. BLONSKI. S. T. ('HATSKI. A. S. ÜAKARENKO, V. A. SOUCHOMLTNSKI et 
bien d'autres.
Dans ce domaine, le livre de V. A. SouHOMUNSKi, «L'éducation an 
travail à l'école" (Tankönyvkiadó, B])., I!)62.) est une oeuvre importante. 
Dans son livre V. A. Souc'HOMUXSKt résume ses expériences de son école 
secondaire de Pavlis, concernant l'éducation au travail. 11 trouve que l'édu­
cation au travail doit être réalisée dans l'ensemble du travail didactique 
et éducatif de l'école, il souligne l'importance de la participation enfants 
au travail producteur ainsi que celle de la préparation morale des élèves 
au travail. Tout en reconnaissant le rôle important de l'enseignement du 
travail, de la formation des dispositions et de la compétence en pratique, 
il estime cependant qu'ils ne sont point suffisants. Au cours de ses recherc­
hes qu'il expose dans son livre, il pris à tâche.
— «d'étudier le développement de la moralité des élèves pendant 
leurs années à l'école; «l'examiner le rôle du travail dans le développement 
de la qualité morale la plus importante de l'homme: l'attachement au 
travail: de trouver les genres de travail les plus utiles du point de vue des 
devoirs éducatifs: de découvrir la meilleure façon pour organise) le travail 
manuel des élèves; d'étudier les méthodes de l'éducation au travail.') 
E. /1. <S'o??c/?077?/?7?.sZ'?.' álunkéra nevelés az iskolában (L'éducation au 
travail à l'école). Tankönyvkiadó, Bp.. 1062. 14.
. 4 ?wc?7?e, /es- <y?'&s/?0 7 ? .9  ro/?cc7'/?<-77d /n/o7'77?o/?07? poMec/nrnyr/e
J 'é c /7 7 c a f 7 0 7 7  0 7 ?  % 7W M M / -SOT?/ 0 7 ?  y77'C777?C7' ?7,'f77? ?/<?.? 7'CcA<?7'câc.S' p à A ? y o y ? < y ? 7 f .S
,?o? ?é/?<y?/e.s. C'est de ces questions que l'assemblée générale de l'Académie 
des Sciences de l'Éducation s'est occupée en décembre de 1074. Á l'assembi- 
lée générale, les participants ont analysé la situation actuelle, examiné 
les résultats obtenus, et ils ont fixé les tâches à accomplir. L'assemblée 
générale a souligné la nécessété d'élargir et d'approfondir les recherches 
théoriques et expérimentales dans ce domaine afin d'aider les écoles dans 
la pratique à réaliser ces tâches. Us ont décidé d'élaborer les variantes 
optimales de la formation politechnique et de l'enseignement du travail 
et de les éprouver dans la pratique, aux écoles expérimentales de l'Académil.
Les composantes de l'éducation au travail sont les suivantes:
1. La réalisation du principe politechnique dans l'enseignement des 
bases des sciences.
2. L'enseignement du travail dans les ateliers et dans les jardins 
expérimentaux, l'étude des bases de la technique et de la pro­
duction.
3. Les travaux pratiques.
4. Le travail de caractère agrobiologique et technique hors de la classe.
5. Le travail socialement utile.
¿'<№/cMèioM MM d'M;'M?Y /n /orwMÎfoM po№ecAvMyMe .so/d pu-s de.s 
cMMyorie.s- ù/cMbyMCx, 7MMÎ-S d  y M MM rapport cb'od e/d./'g eJ/e-s*. A'cMxc;'yMe??M??d 
dM b'MrMd /n d  purde ddeym /dc de f  èdMCM^ îOM MM b'MtMd, wMM d  7i'eM _/dd 
yM'MMe pM/b'c. L 'éducation au travail signifie une préparation théorique, 
p ratique (celle de l'organisation) e t morale aussi. Le but de l'éducation 
au travail est de former e t de développer des personnalités e t des carac­
téristiques de personnalité qui vont contribuer dans la vie au travail utile 
des élèves dans les conditions de la production moderne. Par suite de la 
marche de la science et de la technique, le caractère du travail change 
continuellement, ce qui doit être reflété dans l'éducation au travail, dans 
l'enseignem ent du travail.
Dans la pratique de l'éducation soviétique, dans le cadre de l'enseig­
nem ent du travail de caractère politechnique, les élèves de première à 
troisième classes acquièrent les connaissances générales e t la pratique 
élém entaire de la technique, de l'agriculture e t du ménage. Ils apprennent 
les rudim ents de la technique, de la technologie et de l'organisation de la 
production, leur systèm e de pensée scientifique et technique, leur faculté 
constructive se développent, ils acquièrent certaines aptitudes au travail.
De quatrièm e à  huitièm e classes, l'enseignement du travail se diffé­
rencie par les différents domaines de l'ac tiv ité  productrice qui sont déter­
minés par les conditions de production, par les besoins en main d'oeuvre, 
les conditions matérielles e t personnelles ainsi que par l 'in térê t des élèves.
Les formes efficaces de l'enseignem ent du travail sont les combinats 
de production d'école, les ateliers d'école, les équipes de production des 
élèves, les camps d 'é té  de travail e t de repos. Dans les villes, ce sont 
souvent plusieures écoles qui organisent ensemble des combinats de pro­
duction, des usines expérim entales pour les élèves. Beaucoup d'usines 
organisent des ateliers, des centres politechniques [tour les élèves. Le 
rappo rt de l'école e t des usines contribue à unir l'enseignement e t le t ra ­
vail producteur, conformément à la réalisation des tâches didactiques et 
éducatives de l'école qui consistent à: former dans les élèves une a ttitude  
communiste euvers le travail, former les aptitudes au travail, donner des 
expériences et des connaissances techniques, technologiques, économiques, 
préparer les élèves au choix de profession.
Aux écoles secondaires de province, dans le cadre de l'enseignement 
du travail, les élèves font la connaissance des machines agricoles, de 
l'agrotechnique, de l'élevage, des expériences agricoles, ils travaillent dans 
des brigades de production. En été, les kolkhozes e t les sovkhozes orga­
nisent des camps de travail e t de repos pour les élèves des écoles de ville 
aussi. À l'in itiative du Komsomol, des actions de travail sont organisées 
dans les villages ainsi que dans les villes.
L 'union de l'enseignement e t du travail producteur signifie d 'une 
part une base expérim entale concrète pour apprendre les rudim ents des
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sciences, d a u t te  part, ]es connaissances, acquises à l'école, contribuent 
à ¡a. compréhension pins profonde des bases scientifiques du travail p ro­
ducteur. t ,c travaii ])roducteur peut servir de moyen im portan t pour 
former le développement moral, la m aturité  morale dès élèves. A. 8. MAKA­
RENKO r/éyn япм/муяс уме ce л'ез/ уме pur /a cofe с/м /сяся// ягуяммс e/ 
А/мсяйу уме /'ямгямг с/м йягя//, /'e.s/с'мсс ромг /е /сссгмс/ ремгем! .S'C /осмсег. 
La nécessité de I orgattisation du traitait ne peut être vraim ent reconnue 
et comprise par les élèves еще dans les conditions du travail producteur 
même. Le travail pruducteur est un des moyens les plus efficaces pour dé­
velopper les moeurs socialistes. C 'est surtou t au cours du travail producteur 
cpte le collectivisme, la vraie amitié, l'aide fraternelle des cam arades peuvent 
se former et peuvent être formés. L'union de l'enseignement e t du travail 
producteur est un clément im portan t du développement allons résu­
mer l'intellectuel, moral e t esthétique des élèves.
Nous avons déjà mentionné le rapport é tro it entre l'éducation au 
travail e t la formation politeclmique. Par la suite, nous interprétation 
actuelle e t les tâches de la form ation politechnique.
Aujourd hui, au tem ps de la révolution scientifique et technique, ou 
entend par la formation politechnuiqc une formation étendue, s 'ad ap tan t 
aux exigeances de la vie, qui rend possible pour les membres de la société 
la participation active à la production sociale, qui contribue à  l'épanouis­
sement universel de la personnalité, d 'une personnalité qui est capable 
d 'apprendre et d 'appliquer les lois de l'évolution de la nature e t de la 
société. La formation politechnique renferme le développement de la capa­
cité e t de 1 ap titude au travail, elle constitue la base de l'éducation profes­
sionnelle ultérieure e t facilite le choix conscient de la profession.
dMjcM/Y/'àM! /'яр р /яя /тм  r/м рг/ис/ре ро///ес/гл/уме à /'éco/e соням/е
-  /htre coMMMi/re ямаг é/crc.s' /es* ёяяея г/е /м ргог/мс/тм /мяг/егме г/ямя 
/я ?Аеог:е я/из/ уме г/яля /я ргя/г'уме:
-  огуял/яег /'¿г/мся/;'оя ям /гягя;7 е/ /я рягЙс/ряЙол ям ^ ягя // рго- 
г/мс/емг зос/я/:
-  ярр/;'умег /е яуяйгле г/м йягя;7 г/'ог/ея/аЙои рго/еяя/олле//е.
l^a mise en oeuvre de la formation ])olitechnique n'est possible que par 
l'uttlisation de toutes les formes et de tous les moyens du travail didac­
tique et éducatif. Le principe politechnique doit être réalisé dans l'enseig­
nement de toutes les matières, dans tous les domaines de l'activitédes élèves.
Lne des questions les plus difficiles et les plus complexes de la mise 
en p!atique rie la lorm ation politechnique est celle de préciser les tâches 
pédagogiques concrètes qui sont à accomplir dans les différents domaines 
du travail didactique e t éducatif.
V. (h Zotmov. vice-président de l'Académie des Sciences de l 'É d u ­
cation de l'URSS fixe les tâches suivantes dans les domaines respectifs 
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/е г/оягя/яе de /'еяяе/</яеягея/ des яе/еяеея de /я яя/яое <7 /г///f.'
— dém ontrer d 'une façon cotnplexe et [)éflagogif)Uemcnt bien choisie, 
comment !es lois de la- nature peuvent être utilisées en faveur de la pra­
tique e t de la production;
— élaborer e t arranger les matières de l'enseignement d 'une manière 
qui retnle possible leur large utilisation at leur mise en pratique dans tous 
les domaines de l'ac tiv ité  humaine;
— choisir des méthodes didactiques qui développent au maximum 
l'activ ité  cognitive des élèves;
— organiser des travaux pratiques de durée optimale;
— faire connaître aux élèves en pratique les appareils et les instru­
ments les plus simples ainsi que développer la compétence élèméntaire 
nécessaire à leur maniement:
— comformément aux matières de l'enseignement, faire connaître 
aux élèves des technologies qui sont utilisées dans les environs de 1 ecole 
ainsi que la technologie de la production qui leur est nécessaire dans leurs 
activités productrices.
/JuM.s /e dournine de /'en.seir/neuienf r/ея яс/еясея яяе/я/ея d /яя /.
— analvser les lois de développement objectives de la société soci­
aliste, faire connaître aux élèves les bases de l'économie socialiste:
— dém ontrer l'im portance et le rôle de la classe ouvrière et des 
paysans de kolkhoze dans la création des valeurs matérielles et intellec­
tuelles;
— m ettre en rapport les matières de l'enseignement avec la poli­
tique du parti et avec les tâches les plus im portantes de l'édification 
communiste;
— dém ontrer le rôle fondamental du travail dans la vie e t dans 
l'évolution de l'homme, dans le progrès social:
— choisir des méthodes et des tonnes didactiques qui favorisent la 
préparation psvehique et morale fies <'lèves à la participation au travail 
producteur.
Ояяя /e doMiraue des /ерпяя /nrn/fnfiro.s.-
— Dans l'organisation des leçons facultatives il lau t prendre en 
considération l'in térê t e t la faculté créatrice technique des élèves. Г1 
faut rendre possible la réalisation et le développement fie la faculté créat­
rice et de l'activ ité expérim entale des élèves é tan t donné que c'est un 
moven im portant de la préparation a l'activ ité productrice.
Лея /яеЛея de /'éd я enfin я яя /e fourra/ рея гея/ éfre défeonanées de /я 
/яряя -snirrade.' //ednenfinn яя frurnd siyni/ie fonf d'u/wod /я /nourufinn de 
/я fupnodéeide/'npfdndenn fourra/. Lrreupuriféuu fourni/ яе oen/eonre ея рое- 
ямег Нем /'яяюяо r/я fourni/ nin.si <уяе /'/я/аме сопсм-Йон г/е /я яеееяя//е г/я 
fourni/. /'еяЙяге ряяо /ея оеяя//я/я du fourni/, /е яея/аяея/ de /я оеяряяяя/oi/ifé 
ряяо /е fourni/ я е//е /мео.
ЗФ комХн.кАкот
¡.a, fonnation de l'éducation au travail et de l'ap titude  au travail ne 
peut pas être réalisée uniquem ent par ta voie de l'organisation et de !a 
réalisation convenables du travail éducatif. Tous les domaines du travail 
éducatif et didactique jouent un rôle dans leur form ation. D fau t qu'en 
dehors de l'école, d 'au tres institutions — la famille, les usines — p a rti­
cipent, elles aussi, à ce travail.
Le charge d 'études optim ale des élèves, les m éthodes actives de 
l'enseignement jouent un rôle également im portan t dans l'éducation au 
travail des élèves.
L 'activité sociale des élèves doit être organisée de façon qu'ils voient 
te rapport entre leur travail et la réalisation des tâches de la société.
L'organisation et l'ordre de la vie de l'école jouent un rôle im portant 
dans l'éducation au travail des élèves, c'est par ce moyen que leur activ ité 
productrice peut être garantie, e t leur discipline de travail peut être formée.
La participation personnelle au travail é ta it toujours un facteur 
fondamentale de l'éducation au travail. L 'éducation efficace au travail 
ne peut pas être imaginée uniquem ent en théorie, sans la participation des 
élèves au travail producteur socialement utile, conforme à leur â"e.
Art cours du demi-siècle [tasse, a l'école et dans la pédagogie soviétique 
beaucoup d'expériences se sont accumulées datts le domaine de l'éducation 
au travail, mais malgré ce lait. uf/pu/rf/ /;?/; taertre ?7 y a  âcoMcoap de preâ- 
/éwe.s 1/réorrt/t/e.s' cl prfdâp/es à résor/d/c. Parmi eux il fau t m entionner en 
premier lier) l'élaboration [tins approfondie et plus détaillée de la théorie 
générale de l'éducation an travail: l'établissem ent des tâches concrètes 
dans torts les domaines du travail didactique et éducatif scolaire ainsi 
que de l'activité des élèves, l'élaboration des moyens de la réalisation; 
l'élaboration du contenu et de ¡'organisation de l'ac tiv ité  productrice 
scolaire et postscolaire des elèves: la composition des programmes péda­
gogiques concrets de l'éducation ¡ru travail dans les classes données; la 
garantie de la continuité de l'activité productrice des élèves lors du pas­
sage d'un échelon scolaire à l'autre: l'accord du travail producteur des 
élèves et fies besoins économiques du territoire donné; la participation 
active des comm unautés productrices des adultes à l'éducation au travail 
des élèves.
L'esquisse des tâches mentionnées ci-dessus dém ontre qu'il existe 
encore beaucoup de questions auxquelles il fau t encore trouver une solu­
tion dans le théorie ainsi que dans la pratique. Les unes sont d'origine 
ancienne, ies autres sont agitées par les besoins du développement accéléré 
des sciences e t fie la technique, par les nouvelles exigences de la vie.
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1'he part o f educational science more or [ess univocally classed under 
the label curriculum theory is a target of reviwcd interest in the pedagogy 
ot our days. An intense m otivation to develop tins fie!d can easily he un­
derstood. There are, namely, elose eonneetions between tt)e determ ination 
ot basic riches' of a siicictal eutture through curriculum  jilanning or, the 
processing ot these riches' by up-to-date cducationai m ethods and. on 
the o ther hand, the developm ent of human capacities and abilities.
in suet) a situation, thcorcticat dimensions ctarified bv conqara tive . 
cross-cultural educational research can be o f particufar im portance fin- 
at) students of the pedagogical sciences. Among such dimensions and as­
pects we a ttach , as a m atter o f course, specific significance to  those associa­
ted with a version of didactical theory based on a Socialist set of aims, na­
mely, the one called Soviet didactics.
The fundam ental social changes brought about bv the (Teat Socialist 
Revolution oi October. H i!7, caused -  by the force of'laws in social deve­
lopment -  qualitative and decisive alterations in the sphere o f hum an life 
most pertinent to th esh ap in g o f personality, i. e.. in thesphereo feduca tion , 
and consequently, in pedagogy.
In the light of evidence we can assert th a t a vivid developm ent of 
theory and practice in revolutionary education started  immediateiv after 
the t.reat Revolution. The first step was taken bv setting  a  rewia/immry 
oAyer/rre to (moral) education. In the place of ill-defined, idealistic aims 
the image of a personality actively taking the initiative and building up 
a  new society was declared as an  example of educatory work.
The fact th a t the answer to  /Ae ywfg/mM, /o /car//.?', co/mo/ & ¿w/
a /iriwcoi/y o?ie, was overtly acknowledged. The content o f work
m schools was revised with new dem ands of social developm ent in mind. 
A system of contem porary scientific knowledge, adequate! v filling the new 
requirem ents of moral education, was made the essential stock o f basic 
connnon knowledge.
Bv examining the systems of aims and of m aterial to be taugh t, we 
h a \e  already entered the area called curriculum research or curriculum  
theory.
Instead of a general trea tm ent, the following ¡tassages wit) attem pt to 
describe in detait (although. due to  the iimits of this lecture, in a somewhat 
sketchy fashion) what can be considered as main perspectives m Soviet 
pedagogy (and didactics in particular) for " ('(u//ca<p"r"ry/Aeor.y ( / (  arrma-
/a /a . , .
At the first piace, unambiguous am) wcll-dcfmed " n a s q / aaa"/ e(/ac"- 
must be emphasized — the point I have already touched . l or educa­
tors working in the practical zoneof curriculum (.-(instruction there is hardly 
anv need to explain why the  exact delineation of aims, and a conose des­
cription of societal demands, may be extremely im portant for
ati adequate and principled approach to, and a guarantee lor the 
required intentionality of. t he whole process of (moral) education, 
a n d .
for those o f the didact ical processes as a const ituent
The quoted aims were form ulated equally clearly by the curriculum 
construction in Soviet education o f every period along the development ol 
Soviet societv, well reflecting the speed of progress. Curriculum design 
relied on the 'sta tem ents and analyses concerning an nmin-lateral develop­
ment of human personality found in theclassicsof Marxism-Leninism.
The la tte r source is the more interesting to be stressed as wc observe 
respectable initiatives in contem porary Western pedagogy to  elaborate 
taxonom ies of educational objectives. These have been seen to lead, m 
some cases, to biassed, partial system atizations. The most propagated 
taxonom y of objectives a ttem p ts to cover cognitive and affective dom a­
ins of the individual in specific ways. There is no sign, however, of a satis- 
fving synthesis « fall areas in personality development.
The task presupposes no less than  a representation ot the dividend 
a concept ofn^'er/ire-sde/eraiiaed — which enables us to lorm ulatc
"partial aim s" without ambiguities. Partial aims are seen to perform a 
function of extending to  all sub-fields within a fundam ental treasury ot 
social culture -  all which can. bv way of integration, lead eventually to  a 
basic common knowledge or a 'core individual culture to build upon
A short lecture like this cannot afford to provide a full historical su r­
vey. Only o n c e r  two facts o f great im portance can be selected from various 
phases in the development of Soviet pedagogy.
Most participants of this session will easily remember, or know 
about, the first p/aa-sq/'am ra/cdaca/ina issued at the end ol lft.gts
and the beginning of the IftOOs. These plans showed us a complete, l<ug(- 
scalc elaboration o f a standard  program me for moral education. One ol 
their effects was th a t Hungarian educators were enabled to conduct ex­
perim ents via designing docum ents ol a sim ilar genre. In the course ol de­
veloping public education a series ol problems were consecutively laced 
and solved in connection with the documents concerned. There is no exag­
geration, however, in proposing that the plans proved to be adequate — 
a lo n g a lcn g th v . dialectical path of modifications -  for the preparation ol 
a .yya/AcsI.v n/' proyraanacs/nr amr"7 cdaca/ina "ad  (subject specific) "i.s/rac-
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/¿04: in curriculum  design. (T)iis was achieved mainly afte r the H)72 Reso­
lution on educationai m atters o f the H ungarian Socialist W orkers' Party , 
MSZMP). It is no less an outcom e of the sam e origin and  evoiution th a t 
'program m es of (morai) education and instruction ' for schools could be 
published lately — whatever their ohv'ous difficulties, associated with 
any  novel system, may he. The la tte r documents represent a more ex ten­
sive, synthetic type, dissimilar to earlier, traditional Hungarian curricula.
I he a tta inm ent of this progress can, in my opinion, he comprehended 
adequately only if pa tterns of, and inspirations from, Soviet pedagogy 
peilinent to the system of educational aims and its detailed ram ifications 
known in our country, are considered.
One cannot follow this line w ithout m entioning the huge im portanee. 
for curriculum design and Нчеоч-у, of the analysis given by V. 1. LEN4N 
when discusshig tasks o( youth leagues. He treated  the relations between 
/Лс o/d urn/ /Ac нею -srAoo/ as well as a dialectic transcension of the educatio­
nal ac tiv ity  in the old school. Lenin outlined an  in terpreta tion  of/Ac сом- 
rep/ о/гм//мге and defined thereby a point o f departure, theoretically most 
clarified. fo rtheS ovie t pedagogy of those days and didactics in particular.
The essence of о// сомсер/тмз iм смгНгм/мм; /Acory is a characteristic 
¿M/erpre/o/ioM о / /Ac гомгер/ о / гм//мге. It is on this basis th a t a curriculum  
can select m aterial and values to he comm unicated to youth. T hat is one 
ol the reasons why at least some ol the famous statem ents, concerning cul- 
t4ue, in this wotk ol Lenin must be cited on the occasion of this commom- 
m orative session.
Among others. Ныхчх said the following*:
"Marx . . .  critically reshaped everything th a t had been created bv 
human society, without ignoring a single'detai). He reconsidered, subjected 
to  criticism, and verilied on the woi'king-class movement everything tha t 
human thinking had created, and therefrom form ulated conclusions which 
people hemmed in hv bourgeois lim itations or bound by bourgeois prejudi­
ces could not draw.
We must hear this in mind when, for example, we talk about prole­
tarian  culture. W e shall be unable to solve this problem unless we clearly 
realise th a t only a precise knowledge and transform atkm  of the culture 
created by the entire development of mankind will enable us to  create a 
proletarian culture. The la tte r is not clutched out o f thin air; it is not an 
inven tion . . . "
) h r  ex ce rp t ot — Thr ! a sk s ol th e  Y o a th  L eag u es ' , a speech  de livered  a t  th e  
3rd A ll-R ussia C ongress ot th e  R ussian  Y oung C om m unist L eague. O cto b er 2, 1920, is c ited  
acco rd ing  to  th e  au tho rixed  t r a n s i t i o n  in Selected  W orks, [n T h ree  V ohunes.' 2nd p rin tin g . 
Moscow. M И i 7: P rogress P u b lishers. pp. 4(i4, 4 7 ].
T h  s t ra n s la tio n  is based  on th e  f if th  ed itio n  o f th e  CoHected W orks o f  V. 1. L en in , in 
4') volum es. 'D ie  R ussian  te x t  w as f ir s t  pu b lish ed  in th e  n ew sp ap er P rav d a , nos. 221. 222 and 
223, O cto b er 3/И/7, 192b.
(T ran s la to r 's  n o te .)
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We could ex tract fu rther and just as famous propositions from ttie 
sam e dress of Lenin and his o ther works and m anifestations concerning 
им мр-/о-гАу/е :м/егргс/и//ом of ¿мз/гме/ти as such. The directions ot Lenin for 
schools "(to) provide the youth wit it the fundam entals o f knowledge, the 
ability to  evolve Communist views independently; . . . (to) make educated 
people of the youth" are exem plary for, and in several practical aspects, 
not fullv realised even in, our days. M otivating and enabling the pupil to 
evolve Communist views by his/her own force — this principle can be seen 
as the  s ta r t  and the  end of any instruction of the most modern type, 
in  writings on didactics published around the world (including studied on 
the instruction in higher education, or perhaps prim arily among these s tu ­
dies) we may encounter, in growing number, views to  displace stress within 
the complex process of teching and learning /row  dw/dwy /о /еи/ud/e/. 
or the  control of learning. This displacement equals — although in a pale 
form ulation — the principle clearly declared by LEXtx.
The discussed statem ents had a trem endous impact on the deve­
lopment of Soviet didactics and, as a constituent, on issues in curricu­
lum theory. Of sim ilar im portance was the standpoint of LENIN con­
cerning а ро/йес/омси/ ¿мл/гме/мт. The effect o f the la tte r  can be t r a c e d  
in the  course o f practical realisation in all consecutive Soviet curricula of 
public education during the last sixty years and from such a history we 
can draw  indispensable lessons.
I t  cannot be overemphasized th a t politcchnical education presuppo­
sed entirelv novel requirem ents in curricula and a respective progress in 
curriculum theory. Such an education is closely connected to comprehen­
sive schooling of which, in a modern conspectus, it constitutes an integrant 
part. It secured the influx, a t a required level, o f fundam ental knowledge 
in natural and technological sciences into the curricula ol comprehensive 
education for the first tim e in history. Politechnical education made the 
design of such curricula possible in which a riches o f modern social culture 
(pushed until th a t tim e into the background or almost unaccepted in 
curriculum construction) could appear. This knowledge was included, on 
one hand, in subjects of the natural sciences (thereby changing the content 
of these subjects to fit the task o f shaping a politechnical "outlook" in 
pupils) or, on the  o ther hand, as new school subjects o f their own right 
(for instance one named The foundations o f production'). As a final result, 
¿а/егам/ Мимсе of /Ac си//мгн/ ?мн/еп'н/ /и Ac /гимдм?;7/ес/ /АгомуА и старее 
Асм.зЬ.'с ес/мсн/мм А и.s Асем гсл/п/ес/ ¿м c.s.seacc нмс/ умнМ.у. Г р -to-datc infor­
m ation from the social, natural and technological sciences have come to be 
represented in the subdivisions o f curricula according to  their actual func­
tion played in the process of societal development.
In addition to  the aforementioned questions in curriculum design and 
theory , having an  utm ost im portance and effect, 1 would like to point to 
problems o f a different kind. The following issues can be considered as 
evervdav problems in the sphere of Soviet didactical research but prove to 
be none the less fundam ental with respect to contem porary curriculum 
theory.
4 0  NAGY, SAXDOR
The achievements Soviet didactics a tta ined  during the iast six ty  years 
(inciuding the tatest ten or fifteen years of a never decreasing intensity of 
work) concerning the investigation of the /wc/dng -  Awm'rn/ p/wc.s.s' hardly 
need re-ex)iosition. Tiic essentia) structure  of this process (usually termed 
in Soviet didactics wholistically as a process of education') as we)) as its 
spccificahy didactical am) psychological details were continually attacked 
bv investigators in order to gain a better scientific understanding. The dia 
)ectic of the  tiro cess was approached from several sides. )ts com ponents and 
the relations among them  were ctarified. These o) great signilicance (as 
known from. e. g.. research projects o f the MKXi'tXSKA.tA workshop) have 
been forinidated to  the effect tha t teaching the youth an ever growing 
quan tity  of information cannot be sufficient . Pupils must be educated a)so 
to npp/y /'umc/c/yc including a /brnm/icm q/ cr/ird // unc/ uc/icm nmdc.s
in utilising information. The la tte r  tru th  may. at first sight, seem trivia). 
Still, it is tiard to avoid accepting it in curricuhnn theory with a fu)l range 
of consequences. Eventually. we reacti ttie conclusion th a t educational 
material (curricutar content) has to be assessed in a realistic way in order 
to gain "quantities" which enabte pedagogues to  envisage educationa) pro­
cesses ¿Hr/uciiMf/ the possihihties of application. (in several Hungarian de­
bates concerning 'maximalism in teaching, the  central targe t of contro­
versy was verv simitar. \ \ c  had to face the danger that having acknow led­
ged criticism on the "crammcdness o f learning m aterial it was just the 
phases of utilization which could be deleted from processes of inst ruction.)
These problems have been worked upon by a great and respected ge­
neration of researchers. It might suffice to mention the names ot Ogorod 
nikov, Esipov, Daniilov, Zankov and Skatkin. Let us repeat th a t questions 
like those treated  are essential in didactics; this is so because < lie conception 
tha t carrica/am is <v p/unabu/q/ ao/ o/dy/Ac/cnrAby/ nndrbc/ An/ q/7/m a/m/c 
prwc.s'.s'o/ci/acu/ioa a])[)ears to be corroborated to a greater extent each day. 
The m aterial to be taught has to  be portioned in a way that it could later 
be transform eil into a realistic ¡irocess of teaching and learning in the usual 
activ ity  in schools.
At this tu rn , we refer to highly valuable investigations conducted from 
the end of the l!)5ds (in some cases, the beginning of l!)6ds) on. analysing 
bdcrrc/n/mn.s Acbccea bis/rar/ion and fpcr.wna/d//^ dcrc/opincn/. The analy ­
ses — associated mainly with the name of Zan/ou — pointed to  one the 
central controversies of a didac/ir.s' nn'/A a now/ md/wA. As far as I can judge 
the jtroblem was not absent from Soviet didactics even in earlier phases; 
it draws atten tion  to itself in a latent way. It could not influence curri­
cular concepts and the practice of curriculum design to a sufficient ex­
tent in those da vs. The and,'/ of processing scientific information and deve­
loping intellectual capacities had earlier been form ulated in term s of a so- 
called 'm aterial' versus a 'form al' education. The basic aspect of persona 
litv development was dram atically  brought into the focus by the cited 
experiments; afterw ards, it became an immediate and central question of 
curriculum  theory.
OUTLINES OF A MODERN CONCEPT OF CURRICULUM IN SOVIET DIDACTICS 4]
The issue has not inst its m omentum. It may not he superfluous if we 
become aware oi the situation tha t curricutum design, tor some educators, 
means even in our days the ptanning of [earning materia! instead of a wed- 
measured process of education. The form ative effect exerted bv a curricu- 
tum is dependent on nothing but an extent o f "being wed-assessed". (As a 
concomitant trend of anatysis ano ther resutt o f mo(tcrn Soviet didactics 
can be reminded of a t this ptace. The study tnfdrmationa] psyctiotogv 
an<! (¡¡(tactics' was pubiished also in Hungary, t) rcvca!e(t ata) eviitcnced 
the patterning aiut (piantity o f infiirmation in textbooks in a rattier s tr i­
king way not try ing to  conceat the tact Oiat information toad in proces­
sing am ounts, in some cases, to 2.3 t imes more than a readsticadv accentab 
te tevet.)
the  dialectic of the teaching-team ing process is a question of' consi­
derable im portance from the viewpoint ot up-to-date curricutum theorv. 
th e  didactical framework discussed here includes, however, more than 
that: it incorporates a specific treatm ent of the devotopment (formation) 
ofab id ties, inctuding cognitive ones, amt results of investigations pertaining 
to  th a t fieid.
Soviet (tidac-tics atso made impressive efforts in order to establish 
(-y/fc(C(d o/(/((a;'ru/ma((//cracs. Tticse efforts can beevatuate(t from the s tan d ­
point of curricutum theory. Soviet research concerning the sta te  of tessons 
in schoots (as tempóra) — organixationat units) is internalionadv known. 
I tte  (¡¡(tactics in scope could, in addition, propose a more differentiated 
system of organixationat forms as earty as a t the ou t of t <)50s. To gain some 
insight it seems to be sufficient to enum erate some of the tittes appearing 
in the didactics chapters o f the c-ottege textbook Pedagogy' (t!)CR) of 
OGORODNIKOV. These include:
— 'Die genera) interpretation of an educational form'.
— The history o f the im ptem entation of tessons (as tempóra! units) 
in Soviet education.
t tic upward tendency of the etaboration o f tessons in the present 
stage o f educationa) progress.
t tie process o f assimital ing knowledge ant! t lie design of a tesson. 
fron ta). grouped and individua! instruction of pupits during tes
sons.
Organixationat possibidtics in the educatory work in boarding 
schoots.
— Organixationat forms of education-by-work.
— Lessons in study groups.
As the previous titles were quoted from a textbook for pc'c/ca/oyiw/ 
facutties (teacher training) there is no doubt th a t the au tho r ctaborates 
on organixationat pmbtems of educating in comprehensive schoots. The 
range extending from ./roa/u/, (/map car/ óa/ó-á/au/ work through instruc­
tion in boarding schoots to organixationat forms o f work education is 
exceptionat. the fact that study groups ("practice lessons") are offered 
a speciat chapter may remind us of a widety communicated puhdcation of
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S-TREXIKOXIN dated about a decade before. The h itter discussed 'm etho­
dological culture' in new schools and provided form ulations no less balanced 
or differentiated with respect to  organizational frameworks of education 
than  those of Ogorodnikov.
if  we accept th a t curricula have a set of functions exceeding tha t 
of planning learning m aterial and am ounting to the process of instruction 
then we shall recognize th a t a system of methodological directions is 
needed, fo r  the system an approach to organizational forms may prove 
to  be essential. Educating to learn effectively cannot, as is widely held, 
lie realised in a purely frontal classroom work. Curricula cannot avoid to 
contain forms of activ ity  enabling pupils to process respective segments 
o f the m aterial entirely or partially  on their own. (There is no need to 
point out separately tha t individual or group work in comprehensive 
schools and all secondary schools will have a decisive effect on the acti 
vitv forms of college and university students -  on their patterns of lear 
nitig, of independent performance.)
Somewhat digressing from the main line of this lecture, a personal 
experience seems to have the right to  occupy some place here. It is con­
nected to investigations rem arkable trom the viewpoint ot curriculum 
theorv. I had the opportunity  to  be informed about Soviet research of 
the following type as early as from 1!)5H on. Differentiations in higher 
gradcs of comprehensive schools were analysed. It seemed, a t first sight, 
to  be a problem of educational systems modification as one of the  trends 
was the exam ination of possible groupings ("stream s ) in the 8th to fnth 
<u-ades o f the (entire) school system. Later, a basic issue of the curricular 
kind came to be explicitly seen. At the  beginnings (1038) the planning of 
four "stream s" was put into the focus of planning debates. Differentation 
was obviously m otivated by distinct requirem ents (needs) of the society, 
divorcent interests of youngsters as well as diverse professional o rien ta ti­
ons in respective grades. A large-scale curricular [in ject was devised 
directly on th a t basis. Four so-called functions' of education were assigned 
differential curricular versions, all including an organic, coherent s tru c ­
ture of general, politechnical, and special education. This seemed to be 
a m arkedly relevant approach.
As a final rem ark, tim e allows me to refer to  two more achievements 
onlv. One o f them  is the didactia) reflexion of 77ic//iw/o/o<y// in //<? aurroicer 
sense; the other, a profoundly didactical (and. with a more extensive 
scope, pedagogical) investigation of /cr/nm/w/ira/ inei/iu, or devices, a.sed 
in m
One of the central issues in methodology, provoking repeated contro­
versies is th a t o f classification. Results tend to evidence tha t m ethods 
can best be, and must be, classified by the degree of independent activity- 
allowed for pupils as well as guarantees for real activation. The problem 
is deeply incorporated in the aforementioned Soviet conception oi instruc­
tion  anil (abilitv) development.
One cannot ignore the fact tha t within the network oí institutions 
controlled by the Academy of Educational Sciences of the USSR (ARN
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SSSU), a separate institu te for researct) concerning u]i-to-()atc educationat 
techniques and tectmotogv (meitia ant] devices in teaching) was estabhshed 
aheady  in t t i e e a r ty  ttttids. ¡tie in stitu te  began functioning under the 
direction of Professor ^APOVALRNKO. an internationa) au tho rity  on ]<o)i- 
technicai instruction and a wett-known cotteague for at) of us. tt tias 
continuatty coordinated rcscarcti in a fietd wtiicti coutd tiardtv tiedisj.ensed 
with in moftern curricutum tticory. However adequatety team ing matc- 
riats migtit tie deviseit and organisationai forms as welt as educative m et­
hods tie provided, pcdagogicat cutturc cannot tic m aintained without an 
am iouiv of operative appara tus in ctassrooms and taboratories. Our 
outtook is not parade) to some fechnotogv-ccntercd views exemptified 
tic reand  there. Neverttiefess, it is betieved Hiat atiscnce o f an up-to-datc 
educationat tectmotogv. o f an efficient system of toots cannot be com­
pensated.
tfa tl constituents in Soviet didactics and respective research activities 
mentioned are  considered as ones asscssatite from the standpoint o f con­
tem porary curricutum design and its devetopm entw e can conclude tha t
factors and trends in investigations are varied, wett-differentiated and 
predicting in severat respects a revival of curricutum  theorv.
Curricuta are otivioustv itocuments o f couiptex nature inctudin" 
system s o f otijectives, o f team ing materia), of ttie team ing [irocess. of 
organizational forms amt o f cducatiom d metliods amt toots. Ttiev cannot 
tie unproved wittiout a thoroughfu) sy.ycia.s r/ppivw/o Ttie evidence 
sn iv e led  in ttiis tecture attows us to s ta te  wittiout anv exaggeration that 
Soviet didactics has provided vatuatite findings for a systems-hased cur­
ricutum theory in all fundam enta) regards.
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FORSÍ HUNGSMETHODISCHE INITIATIVEN IN DER 
SOWJETISCHEN DIDAKTIK
von
M Á RTA  M . X .Á !).\S !
tu den vergangenen (iO Jahren  hat man siet) in der sowjetischen Pä­
dagogik mit den methodischen und mcthodotogischen Fragen der For­
schung vie) beschäftigt, und es sind au f  diesem Gebiet auch bedeutende 
Ergebnisse erreicht worden.
Die sowjetischen Autoren seihst sind der Meinung, (faß für die 20-er 
Jah re  netten der theoretischen Forschung die vietfättigen empirischen 
Forschungen von hohem Niveau bezeichnend waren.
Von der Mitte der 30-er Jah re  an hat der Schwung a u f dem Gebiet 
der empirischen Forschungen an In tensität verioren. und eine rctative 
Verringerung der Zatit der angewendeten Methoden ist zu beobachten.
In den (K)-er Jah ren  hat sieti das Interesse für die theoretischen 
Fragen der Forschung im atigcmcinen. insbesondere aber lü r die em piri­
sche Forschung wieder vergrößert.' Dazu hat auh das im Jah re  HT58 her­
ausgegebene Gesetz über die W eiterentwicktung des I'nterrichtsw csens 
der Sowjetunion beigetragen, das die Vergrößerung der gescttschattlichen 
Erwartungen gegenüber der Pädagogik und den pädagogischen Forschun 
gen zur Fotge hatte .
Es ist atso ¡eicht zu verstetten, daß die Frage der pädagogiA'c/;eM / or- 
.SY'/magca in den vergangenen zwei Jahrzehnten i?? den t'crdcrgraad gcra/ea 
ia/.
Eine bedeutende ergaai.SYgnri.s'cAe Ariiéi/ ist unternom m en woi'den, 
um die Forschungen in der Sowjetunion überbtickbar und tenkbar zu 
tnactien. Für die Koordinierung der pädagogischen Forschungen wurde 
1970 mit Hilfe der Pädagogischen Akademie ein Koordinationsrat ins 
Leben gerufen.
In den vergangenen Jahren  sind auch die Avm/ereaze?? und Neaiiaare 
über die Forschung regehnäßig geworden. )970 wurde z. H. ein m ethodo­
logisches Sem inar organisiert, au f dem die sowjetischen Fachtcute über 
die pädagogischen Mügtichkciten der system atischen Forschungen be­
rieten. 1971 fand die Moskauer Konferenz der pädagogischen Forscher 
der sozialistischen Länder s ta tt, die die forschungsmethodologischen und 
methodischen Probleme der soziatistischen Pädagogik au f die Tagesord­
nung se tz te . 2
Neben den sictt tnit (ter Forsctmng ttesctiäftigendcn Foren ist auch 
die Zahl der über die theoretischen Forschung geschriebenen Studien, der 
in der behrerausbiidung angewendeten Bücher, und der amdvsierenden 
Publikationen. die die konkreten Forschungen vorstehen, b? der Fuc/z/b 
/cwbzr cr/rca/d'A größer (/ezco((/ea.
!)as (iem einsam e in diesen Werken ist. daß die Autoren die theoreti­
schen Grundtagen (ier Forsctmngen in ([er marxistischen Phiiosoptnc 
sehen.
ftn Zusammentumg tnit (ier Deutung (ter Methodotogie. tnit ()etn 
Proxci.' und den Fbetten der Forschung, mit ()etu Veritäitnis xwisciten (!er 
ttteoretischen um) (¡er empirischen Forschung, mit (ier Kkissifizicrung 
dm- Methoden und mit deneinxeinen  Instruntentcn kamt tnan bereits 
tnehrere Konzeptionen tteobaettten.
Fin Flteritlick iittcr (iieses reich;t)tige um) äußerst fetuhafte Materia) 
ist Iticr nicht meine Aufgabe. !m fotgemien beschäftige ic)t mich ¡edigheh 
atd det/t Ab-pcrictcc/ <y/.s ebter tcic/db/cc d/c//todc (/er dtdu/b'.s-r/tfM Fot-
.S '( '/ ( ( ( t( ( /C (( .
Die D eutung des Experim ents
[)as Fxjteriment )iat eine große Tradition in (ter sowjetischen Di­
daktik . und in den ietzten zwei .iahrzehnten ist das Interesse für diese 
Methode sehr intensiv geworden. Die von b. V. Z txK ov ausgeiöste Dis­
kussion spiette darin eine bedeutende Rohe.
)!)02 vertrat b. \ ZAXKOV tnit Nactutruck (fie Alcinung. daß die 
sowjetische Pädagogik nur dann vermöge, der Ycrwirkhchung des ti)5K 
herausaegebenen (iesetzes tnit eigenett Mbghchkeiten in einem vergrößer­
ten Maße zu dienen, wenn die weitere Erhöhung ([es Niveaus auch for- 
schungsmethodisch ermügheht werrfe. F r betonte, daß ([er Gegensatz 
zwisctien den reichen Erfahrungen ([er Pädagogen und den didaktischen 
Verahgemeincrungen oft kraß sei, und war ([er Meinung, daß es die wissen 
schafdichen K riterien fehiten. mit deren Hi]fe man das Zufähige und das 
Gesetzmäßige in der Pädagogik unterscheiden könnte. Ais Voraussetzung 
tiir die W eiterentwickhtng gab er einen A eg att. ([er das psychotogische 
Experiment zum organischen Tci) der Methodik ([er didaktischen For 
schungen macht.-'
b. \ . Z.\XKOv ([efiniert ()en Regriff Experim ent folgendermaßen: ()ie 
[tiantnäßige Änderung der Beobachtungsbedingungen einer Erscheinung, 
um (he Beziehungen zwischen den Erscheinungen, und den Gharakter. 
hzw. den brsprung dieser Beziehungen aufzudecken. Dadurch kann man 
die bewußte [tibesitznahme (ter gegebenen Erscheinung, des gegebenen 
Prozesses erreichen.'
Diese Deutung, weiche die den \\ irkungsmcchanismus aufdeckende 
funk tion  des Experim ents hervorhebt. fand bei den Fachicuten (ter pä­
dagogischen Forschung nicht nur Ankfang.
Gegen b. \  ZAXKOV potemisierend entfattet z. B. Ab A. DANinov 
eine tockercre ))eutung (ier Forschung. E r hobt hervor, daß das Experi-
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ment so organisiert werden müsse, daß die Vollständigkeit des pädagogi- 
schen Prozesses nicht verletzt werde. in diesem natürlichen Prozess werde 
<iie Einführung von Veränderlichen ermöglicht, und so würden die E r ­
gebnisse des Prozesses, d. h. die in den Kenntnissen, (ioläufigkeiten und 
Fertigkeiten der Schüler erfolgten Änderungen, analysierbar.
V. A. DANiLOY unterscheidet die verschiedenen A barten von E x ­
neriment gemäß dem Prinzip. welche Aufgaben dam it gelöst werden kön­
nen. Er meint: das konstatierende Experim ent sei geeignet, die jeweilige 
Laue der erzieherischen Arbeit festzustellen: das diagnostizierende Expe- 
rhnent könne für die Aufdeckung der Ursachen und der Verhältnisse dor 
Erschcinungen verwendet werden: das Vnterrichtsexperim ent untersuche 
die Verwendbarkeit der theoretisch ausgearbeiteten Hypothesen, die 
sich au f die C estaltung des Inhalts, der Methoden und der Organisation 
des U nterrichts beziehen: und das funktionale Experiment könne bei 
der Erprobung des ausgearbeiteten Modells des pädagogischen Prozesses
verwendet werdend ,, , r , t
W eiterhin führt M. A. DANH.ov auch den Begriff des geseHschaithch- 
pädagogischen Experim ents ein. dessen ( harakteristikum  ei da iin  sieht, 
daß irgendeine Theorie, bxw. irgendeine Änderung in die Praxis umge­
setzt wird in erster Linie aber nicht mit dem Ziel, etwas zu erforschen. 
Dies schließt aber nicht aus. daß man auch so zu aus wissenschaltlicher 
Sicht wertvollen Ergebnissen gelangen könne. Er hält auch A. SZ. MA- 
KAKHNKO für einen gesellschaftlich-pädagogischen Experim entator, und 
betont, daß Makarenko mit den komplex ncurtigen Lösungen pädagogi­
scher Probleme nicht nur in der Praxis eine wirksame Tät igkeit entfaltete, 
sondern auch wertvolle pädagogische Entdeckungen machte."
M. A. D.ANii.oA hält also die Aufdeckung fies W irkungsmechanismus 
des pädagogischen Prozesses nicht für die Aulgabc des Experim ents, 
schreibt ihm aber andere Funktionen zu: solche, die sich traditionell mit 
anderen Forschungsmethoden verknüpfen. Es stellt sich also k lar heraus, 
daß der A utor eigentlich -  und hier bleiben wir bei der heimischen T er­
minologie — dem Experim ent hauptsächlich die Funktionen, die Mög­
lichkeiten der Beobachtung und der experimentellen Beobachtung zu­
schreibt.
Die Ansichten von M. A. D.ANILOV stehen bei weitem nicht allem .
Die Tatsache, daß es Autoren gibt, die L. V. ZANKOYs Meinung iiber 
das Experim ent nicht teilen, hat mehrere Ursachen. Die breite Deutung 
des pädagogischen Experim ents wird teilweise auch durch den W ott- 
gebrauch inspiriert, der jede neuartige Bestrebung Experim ent nennt. 
Andererseits spielt auch die Tatsache eine Rolle, daß die Autoren das 
..Ansehen" anderer, bisher oft gebrauchter, aber nicht immei genügend 
wirksamer Verfahren dadurch vergrößern wollen, daß sie sie Experim ent 
nennen. Zu gleicher Zeit kann auch eine Bestrebung registriert werden, 
die den S tandpunkt, der die Interdisxiplinarität des Experim ents betont, 
ablehnt, und — wobei sie die pädagogischen Eigentüm lichkeiten des 
Experim ents hervorhebt — sogar au f die Absicht verzichtet, den W ir­
kungsmechanismus autzuflecken.
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N atürlich gibt es auch solche Ansichten, die — ebenso wie L. Y. 
XAXKOY -  vom Mxperiment die Aufdeckung des W irkungsmechanismus 
warten. Dieser Stanfljtunkt wurde von F. F. KoRor/EV in dem einleitenden 
Referat des in K ostrom a ahgchaltenen Seminars über die Probleme des 
pädagogischen Mxperiments vertretend  und dasselbe wird auch in dem 
Hocbscbscliullehrbucb über Forschungsm ethoden betontd
Die Diskussion über d:m Mxperiment wird auch beute noch fortge­
setzt.
Ms ist typisch für die Lage, daß L. M. F m D inx  in der Zeitschrift ,,Sow­
jetskaja Pädagogika neulich über zwei Arten von Mxpcriment geschrieben 
hat. Mr macht einen tbiterschied zwischen dem traditionellen pädagogi­
schen Hxpcriment, das zur O erechtfertigung fies geltenden herrschenden 
Theorie dient, und der anderen A bart der Methode, bei der durch die Orga­
nisierung von speziellem M xperimentalunterricht die Ocnese der Heraus­
bildung der Handlungen und der Dualitäten, mit einem W ort der Wirkunas- 
mcchanismus untersucht wird."
Für die Zukunft ist ein Schritt nach vorne vorstellbar, der zur Aus­
arbeitung der pädagogischen Hxperimcnte von verschiedenen Kbenen 
führt und die 1 heseaufgibt, daß das Mxperiment geeignet sei,den W irkungs­
mechanismus der Prozesse aufzudecken.
Aber es ist auch nicht ausgeschlossen, daß die Diskussion über das 
Mxperiment dazu beiträgt — und dadurch den den W irkungsmechanismus 
auffleckenden Charakter des Mxperiments stärk t —, da 1.1 die zur Zeit noch 
oft Mxperiment genannten Yeriidiren im System der empirischen M etho­
den ihren Platz finden.
Forschungen im Zusam m enhang mit dem Experiment
Da es sich hier um eine um strittene Methode handelt, ist es natürlich, 
daß die Aufdeckung der spezifischen Migenschaften des pädagogischen Ex­
periments und die fragen , die mit seiner \o rbercitung . Organisierung und 
Auswertung im Zusamm enhang stehen, zu den exponierten -  aber in 
vieler Hinsicht noch ungelösten Problemen der didaktischen Forschun­
gen gehören.
Darauf wies auch f .  F. KoROLEY in dem bereits zitierten Referat hin. 
als er darüber sprach, dal! die Informationsm öglichkeiten des Mxperiments 
noch immer unterschätzt würden: ,.Das hängt vielleicht damit zusammen 
sagte er —, daß das pädagogische Mxperiment von der Vergangenheit 
eine prim itive Technik und eine engstirnige induktive Logik geerbt hat; 
das Mxperiment wird oft au f dem Niveau der empirischen Pädagogik voll- 
gezogen -  ohne jegliche Hypothesen oder durchgedachten Pläne, man be­
gnügt sich dam it, gewisse Modifikationen in die Praxis unzusetzen, versucht 
aber nicht, die Oesetzmäßigkeiten des pädagogischen Prozesses aufzu­
flecken."*"
ln der letzten Zeit haben die sich mit dem Experim ent beschäftigen­
den Autoren -  von verschiedenen Gesichtspunkten herzur Besserung der 
von F. F. KoROLEY charakterisierten Lage wesentlich beigetragen.
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So müssen die Initiativen, die versuchen, die m it dem Experim ent 
zusam m enhängenden Term ini eindeaiiyer 2 a  mnc/;en, a!s nütziicii be trach ­
te t  werden. Gedankenerregend sind die Überlegungen von A. P. S1 D.IEL- 
KOVSKIJ, die sich darau f beziehen, wie soiche unklaren und m ehriach in te r­
pretierbaren Ausdrücke wie z. B. „die Reiniieit" des Ex})eriments, oder die 
„Sicherung von gleichen Bedingungen" im Laufe der Forschung verstan ­
den werden sollen."
Man kann wiederhoite M ahnungen iesen, daß die Funktion  des E x ­
perim ents sieti nicht ausschließlich darau f beschränken kann, die H ypothe­
se zu beweisen; das Zie? isi die t7&erpr%/a?ny der d/ypoi/iese. W ir möchten 
auch au f die wissenschaftliche N ützhchkeit hinweisen, die sich aus der Ver­
öffentlichung der ibrschungsmethodischen Lehren der korrigierten oder 
aufgegebenen Hypothesen ergeben ."
N. N. RscHKZKiJ h a t die Ag/dec/may der NiraÁriar des Experim ents 
versucht. Aufgrund der Beschreibung konnte er au f  solche in der Praxis 
der Forschung beobachteten Zusammenhänge hinweisen, die aus dem  As­
pekt der Zuverlässigkeit der Ergebnisse grundlegend s in d ."
Auch J . LAUSCHiKAN schreibt über die Zuverlässigkeit des pädago­
gischen Experim ents. E r zählt die Ursachen der Ergebnisse von zweifel­
haftem  W ert auf, und gibt auch die Bedingungen fü r eine Besserung an, 
u. a . die genaue, vielseitige Bestim mung der Ausgangssituation, oder die 
genaue Feststellung des W irkungsgrades der a u f die Schüler wirkender 
F ak to ren ."
Solange die A usarbeitung der obigen Themen nur von wenigen A uto­
ren versucht wird, gehört die N/ra^btr des Ærperime/ds zu dem Fragen, die 
sämtliche A utoren beschäftigen.
Der S treitpunkt scheint die W ichtigkeit oder Unwichtigkeit der 
K ontrollgruppcn zu sein.
Eines der häufigsten Argum ente für die Ablehnung der K ontroll- 
gruppen ist, daß die Lnterschiede zwischen den parallelen Gruppen bzw. 
Klassen nur schwer, oder überhaup t nicht ausgeglichen werden k ö n n e n . "
Der S tandpunkt von B. P. BESPALKO ist kennzeichnend dafür, wie 
groß das Streufeld der Meinungen ist. E r sagt, daß die KontroHgruppen 
nicht nötig seien, weil die neuesten Ergebnisse der wissenschaftlichen For­
schung selbst die K ontrolle ergebend"
Die am  häufigsten vorgeschlagene S truk tu r ist das sogenannte kreuz­
ende Experim ent, das für die Lösung der aus parallelen Behandlung von 
Experim entgruppen und K ontrollgruppen stam m enden Problem e geeig­
net is t.17
Die sich m it dem pädagogischen Experim ent beschäftigenden F o r­
schungen laufen also au f mehreren Fäden. Die Konklusionen sind bedeut­
end, sowohl aus dem Aspekt der Bereicherung der ibrschungsm ethodi­
schen Theorie, als auch dem der Orientierung der praktischen Forschung.
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Didaktische Experimente im Dienste der Praxis
W ährend der Streit über das Experim ent imm er wieder auflodcrt, 
werden die theoretischen Forschungen fortgesetzt, und die Zahl der Publi­
kationen, die über die Ergebnisse didaktischer Experim ente berichten, 
nim m t in der sowjetischer Fachliteratur zu. Diese Publikationen un ter­
scheiden sich danach, zu welcher Deutung des Experim ents sich ihre Ver­
fasser verpflichtet haben, bzw. wie genau sie die Umstände, die Mitte), 
den Prozeß mal die Ergebnisse der Forschung mit Berücksichtigung des 
Gesichtspunktes der K ontrollierbarkeit vorsteHen. Die Mannigfaltigkeit 
wird durch inhaltliche Vielfältigkeit weiter vergrößert.
Von diesem reichen, bunten Material möchte ich des weiteren nur 
zwei Forschungsthemen hervorheben, deren Ergebnisse für die Theorie 
der D idaktik und die Praxis des Unterrichts besonders wichtig sind.
Mit den Experim enten an der Universität in T artu  sucht man die rea­
len, zweckmäßigen Lösungsmöglichkeiten der /U/'/U'caUeraay, die im Un­
terricht unter Verwendung individueller Arbeit zu verwirklichen ist. Laut 
dem Ausgangspunkt sind verschiedene Ebenen der Unterrichtsarbeit für 
die Schüler charakteristisch. In  dieser Experim entreihe untersucht man 
die Ausarbeitung solcher Methoden, die der Besserung des Fortschrittes 
der unterdurchschchnittlichen Schüler dienend**
In demselben Themenkreis wird auch an  der Tatarischen Staatlichen 
Universität gearbeitet. Im Laufe des Experim ents hat man für die 5. 
Klasse die Individualisierung der U nterrichtsaufgaben in allen theore­
tischen Fächern, mit Ausnahme von Biologie, ausgearbeitet. Die Ergeb­
nisse dieser großangelegten Experim entreihe gründen sich au f ein gut 
durchdachtes System von Hypothesen, und sie haben die Fachliteratur 
auch mit forschungsmethodischen Erkenntnissen bereichert.^
Im  Ukrainischen Pädagogischen Wissenschaftlichen Forschungsins­
titu t beschäftigt m an sich mit der Effektivität <Zer .4/nccadaay der м-м<йо- 
laSMedea Alan sucht die Antwort darauf, unter welchen
Um ständen diese Mittel der Lösung von didaktischen Aufgaben am er­
folgreichsten dienen.2"
*
Den Weg der W eiterentwicklung der experimentalen Forschungen 
bestim m t M. I. KoNDAKOV in seinem au f der ordentlichen Sitzung der 
Pädagogischen Wissenschaftlichen Akademie der Sowjetunion (im April 
1077) gehaltenen Referat, in dem er sich mit der Verbesserung von Quali­
tä t  und E ffektivität der pädagogischen Forschungen beschäftigt. Er leug­
net die W ichtigkeit der ,,K am m erexperim ente" nicht, aber er hält die Aus­
breitung der Experim ente au f eine große Zahl der Schulen für wichtig. Als 
nachahmenswertes Beispiel erwähnt er die Ausbreitung des Experim ents 
von L. V. Z.AXKOV, das 1057 in der 172. Moskauer Schule begonnen wurde 
und gegenwärtig bereits in 2000 Schulen realisiert wird. .Mit Anerkennung 
spricht er über das Be spiel von В. P. KABALEVSKM, der sein Experim ent 
1073 in der 20t). Schule in Moskau begonnen hat; heute nehmen etwa 50 000 
Schüler daran teil.2'
gQ KÁOASI.MÁKIA
Alan kann damit rechnen, daß die /¿е/дйАммуем, м/м die Дмд//ге1/мду 
der Д'жрепчдедУе einen nenen A'rei.s non sn /ölenden /Acoreii.seAen nnd pmA- 
ii.se/ien d^ro/i/einen on/inei/en tnerden.
ZMsnnMneri/ds.snny.- die owjetische D idaktik versucht, den größer ge­
wordenen gesellschaftlichen Erw artungen zu entsprechen. Eine Bedin­
gung dafür ist die ständige Hebung des N iveausder Morschungcn. ln  diesem 
Prozeß ist eine Steigerung der Bedeutung des pädagogischen Experim ents 
maßgebend. Die Diskussionen über die Deutung des Experim ents, die 
Konklusionen der mit dem Experim ent zusam m enhängenden theo re ti­
schen Forschungen, und (he sich a u f die bereits realisierten Experim ente 
gründenden Forschungsergebnisse sind bedeutende W erte der sozialis­
tischen Pädagogik.
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RECHERCHE DES MÉTHODES MODERNES DE LA FORMATION 
DES MAÎTRES EN UNION SOVIÉTIQUE
p a r
IVÂN FALUS
I. Antécédents historiques de le recherche des méthodes 
modernes de le form etion des meîtres, ectuelité du problème
Une des conditions préalables indispensables de le m odernisation de 
la form ation des m aîtres consiste à  définir scientifiquem ent les notions de 
coMMOi'.S'.s'UHce.s' de e t d'upUÎMd&s inhérentes au travail pédagogique
e t à form uler les méîAw/c.s- e t les démarches qui perm etten t de les u.s'.s'wd/er. 
Dans les années 1920 e t 1930 on poursuivait des recherches très im por­
tan tes en Union Soviétique pour déterm iner les éléments e t la structure  
des activités pédagogiques ainsi que le degré de préparation des profes­
seurs débutants e t leurs problèmes professionnels.
S. V. IvANOV (1928) ez M. V. SoxoLOV (1934, 1935) d é te rm in e n t le 
n iv eau  de  p ré p a ra tio n  des p éd ag o g u es d é b u ta n ts  à  l 'a id e  de  q u e s tio n n a ire s , 
d 'in te rv ie v s , e t  de  ju g e m e n ts  d em an d és  a u x  re sp o n sab le s  des écoles. 
S. I. GouSEV (1927) essay e  d e  d é lim ite r  e t  d e  c lasser les é lém en ts  d e  l 'a c t i ­
v i té  p éd ag o g iq u e . Il f a u t  a b so lu m e n t ra p p e le r  d e  c e tte  é p o q u e  les t r a v a u x  
de  N. D. LEVITOV T. K . MORKORYAN, P. M. PARiBOK e t  G. 8. PROZOROV.
Une longue interruption su it les travaux  des années 1920 et 1930 et 
en 1972 A. I .  PiSKOUNOV constate à  juste titre  que «nous avons fait très 
peu dans l'analyse systém atique des propriétés du travail pédagogiques.
Les résultats des premiers travaux  furent publiés dans
la deuxième moitié des années 1960.
Rien ne m ontre mieux l'in térê t accru que le fait que pendant les an ­
nées 1964—1965 aucun thèm e de recherche de ce genre n 'a  été enregistré 
dans la fédération russe, le nom bre des thèmes officiellement enregistrés 
en 1969 est d 'environ 400, en 1974 — 1975 il est de plus de 900 et plus de 
1000 enseignants e t chercheurs sont intéressés par ces recherches (Pis- 
KOUNOV, 1975).
C ette évolution spectaculaire s'accompagne du perfectionnem ent 
des buts, du contenu et des m éthodes des recherches. Pour quelles raisons 
les spécialistes de la formation des maîtres se tournent-ils vers l'analyse 
de l'ac tiv ité  pédagogique, vers la définition des pratiques e t des ap titudes 
pédagogiguqes, vers la modernisation de la form ation pratique.
Le niveau des études pédagogiques et psychologiques augm enta, les 
étudian ts assimilèrent consciencieusement les connaissances théoriques, 
exécutèrent les stages pédagogiques imposés, mais en so rtan t des écoles
normales et des facultés its ne se sentaient pas préparés à tenr travait 
d 'enseignant e t d 'éducateur. O. A. AnnouLUXA (!!<72 b) et ses collabo­
rateurs constatèrent que tes difficuttés des pé<tagogues dét)utants viennent 
du fait qu'its ne sont pas capabtes ( t 'u tilise  teurs connaissances théoriques 
dans ta pratique et ceta s'exphque ])ar te fait qu 'au  cours (te ['enseignement 
supérieur on ne teur a pas appris tes méthodes d'apptication (tes con­
naissances théoriques dans ta pratique et tes étudiants n 'ont pas assimité 
tes éléments des activités pratiques.
Les jeunes professeurs avaient (tes difficuttés pour formuter des 
questions qui incitent à ta réftexion. pour organiser des travaux cotlectifs 
e t individuels, pour rédiger des docum entations comptémentaires, pour 
m aniputer tes équipem ents techniques et d 'expérim entation.
J . R. TouRBOVSKOi constatata  à ['Ecole Normate d 'in stitu teu rs  de 
Kouibisev que tes connaissances théoriques e t pratiques des étudiants 
ne sont pas synchronisées. H insiste sur te fait qu' «on ne peut pas se 
contenter du point de vue seton tequet t'appt¡cation des connaissances 
théoriques sera assurée par l'expérience personnette. L 'aptitude éducatrice 
n 'augm ente pas proportionnellem ent avec te nombre des années e t même 
si c 'é ta it comme ceta. on n 'au ra it pas te dro it d 'a ttend re  ['assimilation 
spontanée (tes ap titudes pédagogiques au prix d'échecs et d 'erreurs. On 
doit term iner ta form ation professionnette à t'écote normate supérieure 
même fToMrèor.s'Æra t!)77). Pour que ceta se réalise il faut déterminer avec 
exactitude tes connaissances, tes pratiques et tes aptitudes à assimiter. 
«A t'hcureactuette  — é c r i ts . P. OGORODNIKOV — te program me des stages 
pédagogiques est étabti seton un principe fonctionnel: ce qui signifie qu'on 
y aménage une place pour les formes de travait habituehes pratiquées à 
t'écote: cours, réunion des pionniers, travait individuel avec tes étèves qui 
on t du retard , visite des famittes, organisation (tes program mes extra- 
scotaires etc. I .a conception et ta réalisation des programmes (te cette 
façon sembte simple, mais une théorie scientifique en est a b s e n te ...:  
avan t de déterm iner tes for tu es de ta pratique il faut étaborer mi système 
des pratiques e t des aptitudes pédagogiques qui sont absotum ent indis­
pensables au travait autonom e à t'écote. Cette élaboration doit constituer 
une des principates tendances (tes recherches pédagogiques dans ['enseigne­
m ent supérieure. (OGOROD3UKOV 1!)74.)
II. Principales tendances de recherches
En dehors des recherches sur tes pratiques e t les aptitudes pédagogi­
ques les thèmes de recherches pédagogiques suivants doivent être rappelés.
1. En premier tieu it fau t citer tes recherches menées aux universités 
de Léningrade et d 'Ivanovo sous ta direction de N. V. K u o zM iN A . Au 
cours de ces travaux on anatvsait te travait des pédagogues débutants et 
des pédagoguques expérim entés e t on te divisait en components (0?;sb'Mr-
orga;n.s'(dm?;He/.s e t cownîMwû'Uby.-.'. It fut constaté que ces components 
supposent des aptitudes spécifiques e t les aptitudes supposent des con-
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naissances pratiques. N. V. KouzM iNA et ses coHahorateurs essayent de 
découvrir tes différences entre te trayait du professeur débu tan t e t du 
professeur expérimenté, e t tes rapports existant entre tes différents été- 
ments de ta pratique et de ['efficacité, de même que ta struc tu re  intérieure 
(tes connaissances pratiques. Parm i teurs travaux pubtiés nous devons 
citer deux livres (te N. V. KouzMiNA (Esquisse de ta psvehotogie du 
travait pédagogique, 1967. 1972: itéthodes de recherche de ['activité 
pédagogique, 1971) un travai) deM ..!. KtSELGOF: fo rm ation  des pratiques 
e t des aptitudes pédagogiques dans l'enseignement supérieur (1973), et te 
votume cottectif édité à Ivanovoo Enseignement des principes du métier 
pédagogique (1971).
2. Une au tre  tendance des recherches s'est fixé comme but t'anatvse 
du carricM/MW (te ta vocation pédagogique. Ce curricutum  contient tes 
connaissances théoriques, tes pratiques pédagogiques e t tes ap titudes 
indispensables analysées dans leur contenu e t dans teur structures.
En dehors des connaissances pratiques et des ap titudes indispen- 
sabtes à (tes pédagogues on y anatyse aussi tes connaissances e t tes a p ti­
tudes spéciales nécessaires à ['enseignement des différentes matières 
(disciptines) d'enseignement. Les travaux  effectués sous ta direction de 
V. A. SLASTENINE ont permis d 'étaborer te curricutum de physique, de 
biotogie, (te chimie de môme que celui (tes instituteurs e t des professeurs 
principaux. Les résuttats sont pubtiés depuis 1972 dans différentes revues 
e t sous forme (te voiumes.
3. La troisième tendance se caractérise par t'étaboration (tes m étho­
des d'assim itation des connaissances pratiques retatives aux formes du 
travait (¡'enseignement e t d 'éducation. Les auteurs de ces travaux anatvsent 
les aptitudes indispensahtes au travai) d 'éducation dans tes organisations 
de pionniers e t de komsomot et à ¡'éducation phitosophico-potitique. 
esthétique et physique. Les écotes normates d 'institu teurs de Minsk et 
de Vorochitovgrade se consacrent à ces travaux. Les travaux  de f. t. 
ÛUMANSKï 1968. de t„. F. SpmiNE et ses coHahorateurs (1974. 1975), de 
M. S. t'ASKovA (1974): de A. (!. KmriCEVA et de (!. M. IÎRASNEVSKAiA 
m éritent d 'ê tre  cités.
4. La quatrièm e tendance est représentée par tes cottaboreteurs de 
t'Ecote Normale Supréieure Lénine de Moscou, [.es travaux de recherches 
y étaient menés par S. IL f iGORODxmov qui vient de décéder. Lts approchent 
tes aptitudes pédagogiques non [tas (tu côté des formes de ¡'activité péda­
gogique mais des fonctions principates (tu pédagogue.
HI. Spécificités et com posants de ¡'activité pedagogiqe
Après avoir rappelé tes principates tendances de recherche et tes 
expériences, nous pouvons ten ter de résumer les idées des chercheurs 
soviétiques surtesspécifités (te ['activité pédagogique et sur tes connaiss­
ances pratiques et tes aptitudes. Seton tes chercheurs soviétiques ['activité 
pédagogique est un systèm e qui se compose d 'un  nombre infini de îdcAes 
pedayoyâ/Mç.s (KlSELGOF 1973, p. 19). Ceta revient à dire que t'assimitation
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de l'ac tiv ité  pédagogique dem ande aux candidats pédagogues d 'acquérir 
une expérience dans ia solution des tâches pédagogiques différentes.
Les de /a so^ zzfzozz des' %dcAes pédzzyoyzzyzzex selon l'avis unanime
de plusieurs chercheurs (KouzMFXA 1967, SAriRiNE-FROUMKiNE 1975) 
sont les suivantes:
1. Evaluation des tâches e t des conditions de la solution.
2. Définition du résu lta t désiré et du principe stratégique principal.
3. Concrétisation de la strategie choisie: planning du contenu et des 
activités du professeur e t de l'élève.
4. Solution pratique de la tâche.
5. Evaluation du résultat.
Une solution efficace des tâches pédagogiques suppose en dehors 
des connaissances professionnelles e t de la capacité de réflexion créatrice 
aussi certaines fzrzzzzrrL'.S'irzu'e.s' pzYzd'z/zzc.s e t des n/dd/zdes. La plupart des 
chercheurs pensent qu 'il y a  dans l'ac tiv ité  pédagogique des situations qui 
se répètent, des systèmes d 'activ ités stéréotypés qui m otivent l'utilisation 
des term es d'ea:pérû???cas e t d'erp/d/zdes (KzSELGOF 1973, p. 23).
Le rôle dom inant revient aux expériences, aux éléments d 'activités 
conscients — aux form ations psychiques complexes am algam ant connais­
sance, savoir pratique e t ap titude efficacement. L'expérience pédagogique 
est une synthèse des connaissances e t des activités pratiques. Il s'ensuit 
que leur développaient demande la synthèse des connaissances théoriques 
e t pratiques. Plusieurs chercheurs ont ten té  de définir e t de classer les 
expériences et les ap titudes pédagogiques. KouzAHNA et KtSELGOF citent 
environ une cinquantaine types d'expériences pratiques constructives 
(création de projets) communicatives et organisationnelles. AnoonLUXA 
et OGORODNiKOV classent ces expériences pratiques en les divisant en 
travail éducateur en travail d'enseignement, en activité dans la vie publique, 
en recherche pédagogique et en autoform ation. SriR iN E et hROUCiTKiNE 
(1973) citent l'expérience pratique pédagogique parmi les différentes 
étapes de la solution des tâches. Selon leurs recherches les expériences 
pratiques se définissent num ériquem ent de la lagon suivante: définition 
des tâches pédagogiques — 25 types d'expériences différent, décisions 
pédagogiques, planning du processus d'enseignement e t d'éducation — 
25 types, réalisation pratique des décisions — 35 types, analyse des ré­
su lta ts de la solution — 11 types. Ces mêmes auteurs — eti faisant une 
division — parlent d 'élém ents d 'activ ités relatifs à la connaissance, à la 
planification et à l'exécution pratique.
Nous n'avons pas de place pour une analyse com parative de ces 
énum érations e t de ces divisions et nous pensons que la revue des m ét­
hodes servant à l'assimilation des connaissances pratiques e t des ap ti­
tudes est plus im portante.
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IV. M éthodes d 'é labora tion  des connaissances pratiques et des
aptitudes
Les nouveiies méthodes de la form ation des pédagogues se caracté­
risent par ie désir de faire passer les connaissances théoriques dans la p ra ­
tique et de'assurer des hases théoriques à la pratique pédagogique, c'est- 
à-dire par l'exigence d 'une synthèse de la théorie e t de la pratique.
E tan t donné que les conférences théoriques sont séparées de la p ra ­
tique par une assez longue période de pause, il fau t organiser pendant 
la préparation une pratique pédagogique «artificielles sous forme de 
-stm/e-s pé&iyoyiyM&s'. Ces stages perm ettent d 'actualiser les connaissances, 
ils constituent une m otivation pour l'accuisition des connaissances, ils 
contribuent à la form ation pédagogique des étudian ts en suscitant un 
in térêt pour l'activ ité  pédagogique, L'u/mb/.se de-s Mr/ie.s des systèmes 
d'exercices péduyoyiyMes, l'analyse des si^udions pédn<yoy?'<y?/es proA/éniaityaes 
sont devenues une méthode très répandue et efficace en Union Soviétique. 
Les tâches sont établies de telle sorte que les connaissances philisophiques, 
psychologiques e t méthodologiques des étudiants soient mobilisées.
L 'évaluation des méthodes e t des procédés, l'explication des raisons 
de l'utilisation de certaines démarches, l'analyse des plans de leçon, l 'é ta b ­
lissement d 'un  program me extrascolaire ce sont les thèm es qui figurent 
parm i les tâches imposées à  l'U niversité de Léningrade. A l'Ecole Normale 
d 'in s titu teu rs  Lénine les tâches sont classées dans l'ordre croissant des 
difficultés. Les /dcàc.s -wwp/e.s prévoient seulem ent la  constatation des 
faits, la reconnaisance des principes fondam entaux, dans la p lupart des 
cas sous forme de questions- réponses. Les tâches /v/Mccc dem andent 
aux étudiants d 'expliquer certaines situations pratiques, e t de les justifier 
par les principes pédagogiques. Dans le cas des situations .sy/dàébyMC.s' 
les candidats doivent reconnaître les lois île certains processus pédago­
giques. Les tâches de recAcrc/ies cowp/exe.s' réclam ent la connaissance 
théorique de la question, elles ne peuvent pas être  résolues par des répon­
ses — clichés e t les étudiants doivent s'informer dans la littératu re  spé­
cialisée pour trouver la solution (T C H E R K E S  — Z A D E , 1077).
A l'Ecole Normale d 'in stitu teu rs  de Koursk on distingue 10 tâches 
différentes:
1. répondre à des questions relatives à des situations données
2. choisir la bonne réponse parm i des propositions de solution
3. form uler un problème pédagogique après analyse d 'une situation 
pédagogique
4. définir l'agent e t l'objet d 'une situation pédagogique e t de leurs 
rapports
3. résoudre une tâche pédagogique formulée
6. définir le com portem ent possible des personnes présentes dans 
la situation et préparer d 'après ce critère un plan des démarches 
pédagogiques (enseignement e t éducation)
7. rechercher e t construire des situations pédagogiques problém a­
tiques d 'après la litté ratu re  spécialisée e t d 'après les expériences
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8. ( tasser tes situations seton des critères imposés 
0. définir une analyse (te soi- môme dans une situation concrète (tu 
point de vue pédagogique et psychologique, e t définir un ptan (te 
¡'autoéducation
10. combiner tes variantes précédentes (S e i n tx i: — S T H ex x s K t — 
FROUMmxE, 1974).
A t'Kcote Norniate d 'in stitu teu rs  de /vosp-m/Mï un manuet méthodo- 
togique a été é(tité sous te titre  de «Sotution des taches pédagogiques par 
t'anatyse des situations probtématiqueso qui [termet aux étudiants d 'é tu ­
dier (tes cas concrets. L'efficacité de t'anatyse des situations pédagogiques 
y a également été justifiées par des expériences. Tandis que t'analyse 
théorique scientifique — sous forme de conférences — des situations 
pédagogies ne (tonna ¡ras tes résuttats escomptés pour ce qui est de ta for­
m ation des connaissances pratiques, tes travaux pratiques et te travait 
individué), ta sotution des devoirs, perm irent ¡'épanouissement (tes con­
naissances pratiques indispensahtes à t'anatyse (tes situations pédagogi­
ques e t dos tâches (MtumxE— FROUMKtxE 1975).
A t'Kcote Nórmate d 'in stitu teu rs  (te Kouibiëev on utitise ta méthode 
de t'anatyse (tes situations pédagogiques pour dévetopper ta réftexion 
constructive. Les étudiants doivent effectuer une série d 'activités qui 
suit ta logique pédagogique.
Cette togique teur est présentée sous l'orme (te tahteaux. 1) doivent 
déterminer en premier tien ta direction (tes activités, puis it faut anatyscr 
tes conditions qui tes déterutinent, it faut choisir les moyens nécessaires 
a ta sotution pour passer enfin aux activités opératoires et aux étapes de 
['organisation. A ['intérieur (te ces quatre tâches principales, quatre fois 
neuf activités partiettes (points de vue) sont à repenser tors (te ta sotution 
d'une situation pédagogique donnée (ToURiiovsKOi !977).
L'anatyse des situations pédagogiques est une méthode éprouvée 
[tour développer ta réflexion pédagogique et [tour tonner certaines connais 
sauces pratiques et aptitudes relatives au ptanning e t à t'anatyse, et [tom 
approcher ta théorie de ta pratique. La sotution théorique simutée (tes 
protéomes pédagogiques ne peut [tas remplacer te stage pédagogique — 
réalisé parmi tes enfants, (tans un miticu nature).
t.es Cwua.r profé/MCs pér/ra/oylyae.-! effectifs n'atteindront tout hut (¡ne 
s'its font suite à ta sotution (tes tâches en offrant non seutement des formes 
de travail tuais en créant tes cadres organ isat ion nets à t'assimitation des 
connaissances pratiques et (tes aptitudes. Pour y arriver it faut pouvoir se 
rappeler tes connaissances théoriques appropriées, it faut assurer ta possibi- 
tité [tour ['observation (tu travait (tu professeur qui dirige tes travaux prati­
ques et te cas échéant it faut créer des occasions [tut ['exercice individuel.
Le processus de formation des connaissances pédagogiques pratiques 
commence à être enrichi — d 'après tes méthodes (tes chercheurs soviéti­
ques — (tes méthodes (tu micro-enseignement et (tu jeu des tûtes (Anno- 
ULUXA 1972, 1970).
58 FALcs. tvAx
Kti résumé de tout ce qui vient d'être dit nous pouvons constater que 
ies travaux qui vont en se multipliant au cours des dernières années cher­
chent avec succès ies méthodes qui permettent d'assurer aux jeunes dip- 
iômés des écoies normaies et des universités une formation pédagogique 
(connaissances pratiques et aptitude) satisfaisante pour que ieur travai) 
(t'enseignant et (['éducateur puisse être efficace dès ie premier jour de leur 
entrée au travail.
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I f  one a ttem p ts to  gain a deeper understanding o f the  characteristics 
of Soviet psychology, a twofold determ ination originating in long-time 
trad itions cannot be ignored. Although well-known for the scientific pub­
lic these trad itions do not seem to  be entirely superfluous to  be sum m arized 
in order to  prepare an integral framework in which research in general 
psychology o f our days, together with its results, will be presented.
The firs t determ inative trad ition  is th a t  of SEMENOV and  PAVLOV. 
This is a neurophysiological trend  which finds its even earlier roots in the 
school of CLAUDE BERNARD setting  the  aim of describing and explaining 
functional un ity  of the healthy organism. Research raised to  its culm ina­
tion  in the  in ternationally  respected findings o f PAVLOV. The investigations 
conducted by PAVLOV cover the  same period (in the beginning o f the  cen­
tu ry) as th a t  of instrospectionism dom inating European psychology (1900s) 
and  its being challenged by  the  revolt o f WATSONIAN behaviourism  (1910s). 
Behaviourism, in its S —R  concept which had m ade a  great career, denied 
thegrounds for research into higher psychological processes including those 
of consciousness and volition. T hePav lov ian  view, however, did n o t contain 
any  such rejection. On the  contrary: by elaborating conceptual schemes of 
the  first and  the second signalling systems, it m ade a way for the exa­
m ination of higher m ental processes. A psychology to evolve in the Soviet 
Union could therefore build on foundations which showed no sign o f a be- 
haviouristic opposition being necessary. This is clearly reflected, among 
others, in the  fact th a t Soviet psychology never used the  concept of a 
'black box'.
In  spite o f the condition th a t  research of a behaviouristic inspiration 
contributed to  the  developm ent o f psychology with an  invaluable treasury  
of objective findings and extrem e sophisticated experim ental m ethods 
there were perceptible efforts from  the 1950s on in European and especially, 
American psychology to  transcend behaviousirtic outlooks and attitudes. 
The basic m otive of this was th a t  higher-order psychological processes, 
mainly neglected th a t  far, were increasingly intended to  be included in 
experim entation. In  my opinion, the strive in present-day Soviet general 
psychology for the research of higher-oder m ental processes together with
their centra} neural mechanisms may be a ttr ib u ted  to  the Paviovian trad i­
tions. It is exactly the  most creative mode o f traditionalism  as contras­
ted  to the epigonism prevaiting in Soviet psychotogv during the ear!y 
1950s.!
Anottier tradition , nearer to our period ant) nourishing in the }93t)s, 
is th a t of V vcoTSK iJ. He opposed associationism and "reactology" by 
etaborating, jointly with A. N. LEONT'EV and LuRi.JA, a s tru c tu ra l—getieti- 
ca] apjnoach. He emphasized the meaningfui iutc])ectua! directedness of 
active hum an ])ersons (cf. V vooTSK iJ, (I960): LEONT'EV A. N. (1997)). 
From 1953 on, this approach was revived am) transibrm ed. On the basis 
of the  anthropological thought of Marxism the fundam ental concept of 
activ ity  was devetoped. In the focus, (lie image of m an actively influencing 
and modifying the  environm ent has been put: th a t o f a person whose con­
science is shaped in the process o f m utual in teraction with the environ­
ment. Environm ent must b e taken  here prim arily as a human social setting 
including all devices and tools earlier generations had construed in a series 
o f actions against the natural environm ent. I t  includes further, some 
"tools" having an utm ost significance — speech and conceptual systems. 
The social determ ination of man is realised through the same factors. (This 
assertion is one o f the similarly stressed principles of Soviet psychology.)
In such a theoretical framework fu rther efforts have been made to  reveal 
(unctiona! units which can lie characterized as complex systems made up 
by behavioural, psychological, and neural activities (the la tte r conceived 
of as organized a t various levels o f the  nervous system) serving a joint, 
unified function [LEONT'EV, A. N. (1959)].
The principles and efforts discussed could be observed to  determine 
and characterize one o f the outstanding team s in Soviet psychology, that 
of K. N. SOKOLOV, and their exceptional results. The studies of this team  
are known to have mainly a ttacked , from the 1950s on, the  problem of o ri­
en tation  reaction as a  complex functional unit (see SOKOLOV (1959;) 
(1963a)). The work of the team  combined a congenial development of I'av- 
lovian trad ition  and the philosophically rooted principle of 'active 
reflection'. Research placed specific emphasis on the role played by an 
act ive and selective a tten tional function in adap ta tion  to  varying environ­
mental conditions. The role o f selective a tten tion  is widely known to have 
elicited interests in W estern researchers as well, especially from the late 
1930 on. It was made a target of extensive experim entation. The nature 
of the W estern approach was different. The filter theories of BROADBEN'r 
and his followers were essentially 'black box models'. The group of SOKOLOV 
however carried out directly physiological m easurem ents to solve prob­
lems o f atten tion . As a  consequence, orientation reaction could be revea­
led and described as a complex functional un it involving motor, au to ­
nomous, sensory and central (nervous) components. The above com po­
nents were also investigated by W estern researchers but mostly in an isola­
ted fashion.
i t  was SOKOLOV who clarified (1963b) the  reciprocal relation between 
orientation reaction and conditioning. This am ounts to the determ inat ion
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of the  fundam ental role [tlaycd by orientation reaction in establishing 
(neural) associations. In the  initial phase of conditioning, conditional s ti­
muli always elicit an orien tation  reaction. Later, this reaction decreases 
proportionately with a decrease of latency in, and  an  increase o f the  s tab i­
lity of, the conditioned reaction. If any change occurs in the environm ent 
orientation reaction will again be triggered and an  already stabilized condi­
tioned reaction blocked. The biological value o f this course o f events is not 
difficult to realize. Theorganism  can face all changes in environm ent under 
active atten tional s ta te  enhancing capacities o f inform ation intake. At the 
same tim e, ongoing activities are  delayed until the moment the new setting  
allows the organism to decide w hat to  do accordingly. These findings put 
conditioned reflex in a different light. It cannot, consequently, be a  p assh e  
internal "m irroring" of a spatial tem poral contiguitv among external fac­
tors. Instead, it is reconstrued as an outcom e o f active, selective functio­
ning o f the organism.
From the viewpoint of further developm ent, facts related to  selective 
habituation of the orientation reaction proved to be of great significance. 
The observations led SoKonov to  a theory of neuronal model. Such a m o­
del is constituted in essence as a memory trace made up of neuronal n e t­
works recording properties of repeated stimuli. Micro-electrode techniques 
perm itted in the latest years, researchers to dem onstrate various types of 
such networks. According to  SOKOLOV, (see SOKOLOV (1969); SOKOLOV and 
YdxoGKADOVA (1975)) a basic principle of feature detection in neuronal 
networks can be found in the convergence of first order neurons tow ards 
the second order ones. The excitation of second order neurons will 
reach a critical level only if a defined pattern  o f signal stimuli appears on 
receptors. In other words, specific param eters o f stim uli are detected bv 
separate neuronal networks. The outpu t neuron of any of these networks 
serves as a code tor the stim ulus feature, its firing frequency represents a 
relative degree of 'm arkedness' o r 'weight' a t which a given feature  con t­
ributes to  the integrated response to be given by theorganism .
At a macro-level, orientation reaction are known to be extinguished 
if signals are repeated. This is correlated with an increase in effectivitv of 
the stim ulus to elicit a conditioned response. At the micro-level, the  reac­
tion of the output neuron specific to  a given feature  is supposed to  
increase with the repetition of a stim ulus while th a t  of ou tpu t neurons in 
o ther networks to decrease. The phenomenon has been evidenced for 
(output) neurons of various specific structures. S tabilisation o f a respon­
se is explained, on the o ther hand, by the establishm ent of more streng t­
hened connections of the neuronal network.
The earlier supposed mechanism of extinction, or habituation, of 
orientation reaction was again subjected to  single unit-level tests from 
the second half of the 1960s. The basic role o f the hippocam pus in the 
origin of th is phenomenon was clarified by YtxoGRADOVA (1975). In  this 
structure  about eighty per cent o f the neurons are  cha racterized bv fast selec­
tive habituation. The neurons react to  all novel stim uli w ith a relatively* 
great latency and a prolonged response. VINOGRADOVA identified two types
OX OUTSTAXOJXO ACHJ HVH.UEXTS OK SOVtET ОЕХКИА]. I'SYCHOf.OGV (;3
of neurons. The type A reacts by increasing its base activ ity  level to 
m ultiple value, i. e., by ac/iru/irm. Type 7 neurons in the  given structure  
respond by the reduction of basic activ ity , i. e., by bi/d/a/io?;. On the basis 
o f her d a ta  the  au tho r hypothesizes th a t  the hippocampus functions as a 
com parator of signals coming from  two sources: The iniorm ation channel­
led from lower sensory centres is compared here with higher, neo-cortica! 
in iorm ation (which will appear if a given stim ulus already has some estab­
lished neuronal model). When the  two signals are corresponding, type /  
neurons will fire intensely and thereby inhibit the reticular formation. An 
orien tation  reaction will not apper.In  case o f a  novel stim ulus where no 
adequate  neuronal model obtains and therefore neocortical information is 
missing type A neurons will fire and thereby "switch in" the reticular for­
m ation, resulting in the evolvem ent of an  orientation reaction. The hippo­
cam pus can m aintain inform ation flow for a considerable time. I t is suppo­
sed. thereto re, th a t after all specific structures have term inated information 
processing the hippocampus will still be able to  transm it information to 
memory for registration (in the second case above). I t  would contribute, by 
prolonging the effect of the stim ulus, to  the transcrip tion of iniorm ation 
from short-term  to long-term memory.
The genetic and historical outlook o f the Sokolov team  is well 
reflected in a series of experim ents probing into the  phylo- and on to­
genetic development of orientation reaction. O rientation reaction (and es­
pecially its som atic components) have been confirmed to  become more and 
more m arked as we proceed upwards on the evolutionary level and habitua­
tion  shows a tendency o f acceleration. A dehabituation upon change in 
stim ulation appears m ainly in higher philo-genetic levels, prim arly a t  
mammals. The ontogenesis o f the  orientation reaction was followed from 
b irth  in dogs, rabbits, and humans. Diverse components were shown to  be 
m anifested a t various age levels. W ith the progress o f age, habituation is 
proved to  be accelerated. This is partly  a result of physiological m atu ra ti­
on, partly  o f experience (the form ation of neuronal networks; cf. Vo- 
RONIN et alii (1958)).
We might rem ark th a t since PAVLOV, the investigations surveyed 
above have been among the first Soviet studies to  break the language 
barrier and elicit a wide international resounding. The results published 
th a t far were incorporated into the theory o f Berlyne on exploratory be­
haviour. One could easily recognize the 'collative' variables of Berlyne to 
be the same as those eliciting an  orientation reaction. In  more recent times, 
PRIBRAM, and McGuiNNESS (1975) discussed the theory of neuronal m o­
dels proposed by SOKOLOV. They collected persuasive evidence from own 
and o ther sources to  corroborate the theory. LYNN (1966) devoted a mono­
graph to  topics o f interrelations among atten tion , activation, and orien ta­
tion reaction. Making these references we could hardly avoid mentioning 
the internationally  known and  renowned contributions of GRASTYÀN to 
the field (GRASTYÀN et alii (1959); GRASTYÀN and VERECZKEY (1974)).
In  the following, we m ust constrain ourselves to  an episodic trea tm ent 
o f some results published by team s which ram e to  be internationally respec-
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ted in our days. My aim  is to  render the richness and  extension o f Soviet 
genera! psychofogy more palpable.
Comp!cx problems of perception have been exam ined not only bv 
A. N. LEONT EV and coworkers bu t a  num ber o f o ther researchers as well. 
Perception has usually been conceived by them  as an in ternal ac tiv ity  in ­
corporating (as a coniplex functional system) also the  related effectory 
operations (LEONT'EV and Gii'PENREiTER (1966); Z.APOROZEC (1967); 
Cii'PENREtTER (1973); LOMOV and VERGILES (1975)). Physiological bases 
o f vision are  considered to  be devised as a  multi-level system  operating 
w ith several positive and negative feedback loops. The com plexity o f this 
model dram atically  surpasses the  Pavlovian concept o f 'analyser'. The 
problem was approached by the  quoted au thors (as well as o ther Soviet 
psychologists) on the basis o f recording eye movements. Experim ental 
evidence th a t  eye movements are im portan t indicators o f diverse processes 
in perception, a tten tion  and mem ory go back to  a long history. R egistra­
tion o f such movements is th u s  undoubtedly justified  as an  experim ental 
m ethod (VLADIMIROV (1972)). A version o f 'th e  first procedures for regis­
tra tion , still in u scaftcrsom cam endm ents was described by JARBUS (1965). 
At the  sam e tim e, he published the first impressive da ta  on the  relation 
between scanning eye movements and cognitive activ ity . The m onograph 
has been translated  to  several languages. A. N. LEONT'EV and his cowor­
kers used the same m ethod to  reveal th a t the  n a tu re  o f eve m ovem ents 
was dependent upon the character o f the task. In  a  simple object recogni­
tion  task , lor instance, eye m ovem ents will no t show any correspondence 
with the geom etry of the  object. In more specific tasks (like com parison 
o f relations o r extraction of a ligure) they may. In  experim ents w ith ins­
tructions to  follow or count lines, purposeful eye m ovem ents were docu­
m ented. Among them , experim enters found changes o f fixation  point a n a ­
logous to  the execution o f counting. In tasks o f visual search and identi- 
lication of figures registration o f eye movements proved to  be appropriate  
for the exam ination of 'searching strategies' or th a t o f the  perception of 
sim ilarity.
On the  basis of the pattern ing  o f eye m ovem ents the  cited au thors 
hypothesize th a t recognition o f figures is preceded by an  in take o f 'preli­
m inary inform ation . Lye movements providing prelim inary inform ation' 
are  characterized by (single) fixations extending to a whole group of figu­
res. On the basis o f such inform ation, the subject might s ta r t  checking his/ 
her suppositions of identity  between figures — if the  instructions asked 
fin- this so rt of performance. Recognition itself (or, the decision on identitv) 
is realised through m ultiple fixations on one figure. The technique o f fixa­
tions against a moving, patterned  background perm itted investigators to 
isolate three types o f pursuing eye movements. These were, in tu rn , assig­
ned to the three regulation levels described by BERNSTEIN for the m otions 
o f skeletal m usculature. By analysing alterations in eye m ovem ents resul­
ting from  changes in task the conclusion was draw n th a t in case of a tte n d ­
ing to  an  in ternal activ ity , the  neural regulation of pursuing eve move­
m ents will be perform ed in lower level's as a  proportion  of the  level o f
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difficulty set by the task. The latter finding opened a wav to devise a 
method of measuring levels of visual concentration of attention. Lately, 
GiPPENREi'i'ERand KoAtANOV (1976) used fixationa! opto kinetic nystag­
mus as an indicator of structural units inactivity, during both writing and 
auditory perceptual tasks. Tins was based on the observation that speedy 
phases of nystagmus followed the completion of partial units of a task. 
B y  this method, it was possible to follow the development of greater units 
resulting from training.
XiNCENKO and his coworkers again used the method oi recording 
eye movements when studying interrelations among perception, a tten tion  
and short-term  memory. In their work, coordinated operation a t levels 
of cognitive and executive activ ity  has specifically been brought into 
focus (cf. Z lN ^E N K O  and V ERG IEES (1977).
Another ram ification of the m otor theory  of perception can be seen 
in the  work of O1STOV1 6  and coworkers. They elaborated a  multi-level in­
ternal representation theory of speech perception which was confirmed by a 
series of experiments reported continually since I960. In  recent years, 
however the functioning of the auditory  system becomes a and more do­
m inant topic. Physical param eters of speech sounds are  well known to 
display continuous change along the  course o f speaking. I t  has been iar 
from  clear how one can utilize changes in signals in the identification of 
sounds. The hypothesis of OiSTOViR (1971 ; 1976) presumes the existence 
o f specific detectors in the auditory  system which are fit to record tem ­
poral states of param eters as well as direction and speed of change, ft has 
been found (cf. KuzMin and LiSENKO (1971) th a t  if a stim ulus falls into 
the  boundary zone between two o ther stim uli (like the sounds which 
might for the present purpose be denoted as o and u*) then its identifi­
cation will vary according to  the  phonetic context. In thecon tex t of one or 
more preceding u's the intermedi a te  sound will be perceived as o : in the 
contextof o's, as n. In  ano ther experim ent, relative intensities of form ants 
in speech sounds were investigated in conditions with fine variations 
(MuSRlKOV and CiSTOVii 1971). For vowels with two form ants it was evi­
denced th a t  below a certain threshold for the intensity of the second for­
m ant, a sound will be perceived by subjects as (one denoted for the  present 
purpose as) 11 or o; if the given threshold is exceeded, the sound will chan­
ged into (what can be denoted as) e, o or %.*
Results invite the  in terpretation  th a t the auditory  system operates 
like a series o f filters which evaluate signals on the basis of intensity and 
identify them on the  sam e grounds. More recent experiments of such a 
kind (including new work in the I.,EOX r'EV&i&o?Ygo?'i/,) get essentially fu r­
ther than  any early variant o f a  m otor theory o f perception mistakenly 
overemphasizing the role of peripheral motions. The interest in disco-
* Sounds have no t b en transcribed according to the tn te rna tiona i Phonetic Associa­
tion standard  as the specific sounds bear no im portance in tile m ain iine of argum ent. (Trans- 
hi to r 's  note.)
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vering centra! neural organizations seems to gain more and more m o­
m entum .
In  Soviet psychology particu iar significance is a ttached  to  experi­
m ents concerning mechanisms of volitional controi over behaviour. This is 
a branch of study  a)most to ta lly  absent from W estern writings on psyc­
hology in 1950s and 1960s. One o f the  issues o f ou tstanding  im portance 
can be found in an 1958 publication of LiziNA. She recorded a  vaso-cons- 
triction response elicited by electric shock as an unconditioned stim ulus. 
Consecutively she a ttem pted  th e  conditioning of vasodilatation as an 
avoidance response with hum an subjects. This a ttem p t proved to  be unsuc­
cessful until she introduced visual feedback for subjects concerning the  d i­
rection of their own vasom otor reaction. Relying on the  visual feedback 
signal, subjects were able to  learn vasodilatation as a means of avoiding 
shock. This finding can be seen as the first fac t dem onstrating th a t  voli­
tional controlling of autonom ous responses needs exteroceptive feedback. 
Similar procedures have been elaborated in the W estern psychology only 
years later. A great num ber of experiments subsumed under the label of 
bio-feedback evoked considerable public interest. The isolation o f Soviet 
psychological research in those years is sharply indicated by the fact th a t 
the  result of L iz iN A  was acknowledged by W estern authors working in 
the  same field as late  as the end of the 1960s.
A much more communicated branch of study  is th a t  from  the  works­
hop under the direction of LuKijA, with the regulative function of speech 
in the volitional control oi behaviour as a  main problem. Experim ents con­
ducted with children pointed a t the development o f an  action-regulating 
function of speech. They also evidenced the deficiency of th a t  function, 
and of activ ity  'program m ing' in general, with patients who had suffered 
frontal lesions. In  such a way, the  contribution of frontal neural function­
ing to  the  organisation of volitional activ ity  was underlined. Through 
English-language publications (LuRiJA ( I959);LuRUA and Ju n o v ic  (1959)) 
and o ther channels these results have been dissem inated all around the 
world.
Soviet psychological life cannot be even sketchily appreciated w ithout 
m entioning a  particu lar school — th a t  o f UzNADZE and his coworkers. The 
point o f departu re  for their investigations has been th a t  a  person m ust be 
exam ined as a whole. I t  has been supposed by them  th a t  a sim ultaneous 
presence of a need and a situation in which it can be satisfied would lead 
in individuals to  the form ation of a  disposition (readiness) to  execute the 
action of need-fulfilment. Such a set may m ediate between the ac tiv ity  of 
a  person and the  environm ent. As it was shown in the widely cited basic 
experiments of UZNADZE, repeated patterns of environm ental conditions 
led to the iixation  o f sets. Uznadze clarified the  properties as well as the 
generalised natu re  of such sets. He revealed their transposability  to  other 
modalities and their dynamic. Together with his coworkers and, his follo­
wers he succeeded in dem onstrating set-like phenomena a t  other than  per­
ceptual levels, e. g. in memory, imagination, thinking, and speech see 
PRAXGlSvtLl (1973). In recent years, also the underlying psychophvsiolo-
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gica! mechanism of various set effects has been started to be studied 
(B2ALAVA (1971))- by an up-to-date methodological apparatus (prima- 
riiy, througii recording bioelectric responses).
A treasury  of findings accum utated by the Georgian school of rese­
arch  had to  wait decades no t only for in ternational appreciation but tor 
comm unication and  evaluation w ithin the  Soviet Union as well. The me­
m orial anthology published a t the 85th anniversary of UzNADZu's b irth  
(1974), however, suffices to  show th a t  the  school now enjoys an in ternatio­
nal acknowledgement. There are several in itiatives to  reconcile Georgian 
findings w ith notions of set developed in W estern psychology. Accompanied 
by critical rem arks, the achievements have now been accepted also inside 
the USSR.
Iii th is lecture, we could not aspire to  provide more than  a survey of 
several results from  the  most outstanding workshops. I t  is hoped th a t even 
th is picture has secured some insight into the  rich and varied spectrum  of 
Soviet research in general psychology, into the  complexity of topics and 
approaches. Achievements o f Soviet psychological science are now readilv 
infused into an  in ternational circulation o f scientific thought. The isola­
tio n  of the  1950s seems more and more to  belong to  the  past.
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M E SOWJETISCHE TYPOLOGISCHE SCHULE
von
XSUXSAXXA KULCSÄH
Wie bekannt, wurde die Frage nach den individueiien und typischen 
Eigentüm iichkeiten des Zentrainervensystem s im zweiten Jahrzehn t d ie­
ses Jah rhunderts in i. ['. PAVLOVs i^aboratnrium für Tierexperim ente auf­
geworfen.
Die Forschung der bioiogischen Grundlagen individueiien Veriiaitens 
konzentriert sich um zwei Richtungen. Die eine ist die sowjetische neuraie 
Tvpoiogie, die andere ist die engtische Personiichkeitstypoiogie. Beide 
Schuten haben ihre Hypothesen über die Typen aufgrund der Paviovschen 
Gedanken aufgebaut. Soiange der Entwicklungsweg der sowjetischen R ich t­
ung stärker von den ursprünglichen Paviovschen Vorsteiiungen bestimm t 
wurde, hat die englische Schuie — mit H .J .  EvsEXCK an der Spitze — mit 
großer Verspätung erst in den 50-er Jahren , nach einer wesentiich unter- 
schiediichen Entwickiung und nur für eine reiativ kurze Zeit Paviovs hypot­
hetische K onstruktionen über die grundlegenden neuralen Vorgänge, den 
Begriff der Erregung und den der Hemmung übernommen. (EYSENCK, 
1957.).
Die sowjetische Schuie — atu konsequentesten B. M. TEPLO V  und 
seine M itarbeiter — hat sich in erster Linie mit der Forschung der individu­
eiien und der typischen Formen neuraler Eigentüm iichkeiten beschäftigt. 
Daneben sind die Untersuchung der aiitägiiehen V erhaltenscharakteris­
tika  und die Deutung des Typs ais ,.charakteristische Form  des V erhalt­
ens" (TEPLO V , 1972.) bis ganz zum Ende der 6 f)-er Jah re  in den H in ter­
grund geraten.
Auf der anderen Siete hat die Eysencksche Schuie eine Tvpoiogie 
,,vom Gesichtspunkt des Verhaltens her" ausgearbeitet; sie ha t die konsis­
tenten Charakteristika des aiitägiiehen Verhaitens in den Vordergrund 
gesteht, und die Forschung konzentrierte sich au f die Aufdeckung von 
Prozessen und S trukturen, die den nervenphvsiologischen H intergrund 
des V erhaitentvps biiden.
In  unserer Analyse, in der wir die Geschichte der sowjetischen typolo- 
gischen Schule überbiieken, versuchen wir den Prozeß vorzustelien, im 
Laufe dessen die Tendenzen, die sich mit den biologischen Grundlagen
der individuellen psychischen Funktionen beschäftigen, zuerst strak  d i­
vergierten und sich dann in den letzten Jah ren  einander näherten.
Die erste Periode der Pavlovschen Typologie fiel m it der A usarbeit­
ung der ersten H ypothesen über die Vorgänge im Nervensystem und über 
die Grundeigenschaften des Nervensystems zusammen. Diese H ypothesen 
waren geeignet für die terminologische D eutung allgemeiner Charakteris­
tika  des Verhaltens von Tieren und der in klassischen Tem peram enttypen 
ausgedrückten Verhaltensm uster. In  der ersten Periode seiner Tätigkeit, 
die lau t B. M. TEPLOVS Analyse 1028 endete, war I. P. PAVLOV der Mein­
ung, daß ,,der Typ der nervlichen A ktiv itä t"  und ,,das Verhaltensm uster" 
m iteinander in untrennbarer Beziehung stehen.
Das Probiem  des Verhältnisses zwischen den C harakteristika des Ner­
vensystems und denen des Verhaltens, sowie die Verbreitung der Anwend­
ung sogenannter ,.experimenteller Indizes" meldeten sich gleichzeitig. Die 
Indizes, die allgemeinen Untersuchungsmolhoden der neuralen Eigen­
schaften, waren verschiedene K onditionierungsverlahren. Das Verhalten 
und die aufgrund der experimentellen Indizes bestim m ten Eigenschaften 
des Nervensystems wichen in vielen Fällen voneinander ab. Ein bezeichn­
endes Beispiel dafür sind die experimentellen Indizes von Versuchstieren, 
die in die K ategorie ,,melancholisch" eingereiht, und durch passiv-defensi­
ves, bzw. durch gehemmtes Verhalten charakterisiert sind. Da die Hem m ­
ung lau t der ersten, globalen Erklärung als eine durch die Erschöpfung der 
,.A rbeiterskapazität" entstehende Erscheinung betrach te t wurde, deren 
Prädom inanz ein Sym ptom  des ,.schwachen" Nervensystems ist, wurde 
der melancholische Typ in die K ategorie ,.schwach" eingereiht, und man 
erw artete, daß im Falle dieses Typs die hemmenden bedingten Beziehungen 
leicht auszubilden seien. Die Ergebnisse von E. M. KREPS (1023). und von 
N. V. ViNOGRADOV (1026 — 30.) widerlegten diese Behauptung. (Siehe: 
TEPLOV, 1064.) Es stellte sich heraus, daß es zwischen gehemmtem Verbal 
ten  und der komplexen, in Lernsituation bedingten Hemmung nicht u n ­
bedingt einen linearen Zusamm enhang gibt; diese Tatsache m achte die 
Modifizierung des Begriffs der Hemmung notwendig. Von der ursprüng­
lich verm uteten Schutzhemmung wurden der Begriff der ,,differenzialen" 
und derjenige der ,.bedingten" Hemmung, bzw. die Begriffe anderer F o r­
men von Hemmungen abgegrenzt, und dadurch sonderte sich der Termi 
nus ,,Hem mung" auch von dem der Stim ulierung ab. Die neuentdeckten 
Form en der Hem mung konnten nicht als Zeichen der Erschöpfung der 
A rbeitskapazität und der Schwäche des Nervensystems betrachtet werden: 
deswegen ist es notwendig geworden, die früheren Auffassungen über die 
Typen zu modifizieren. 1030 publizierte Pavlov seine revidierten Ansich­
ten, lau t deren sowohl die Vorgänge der Erregung, als auch die der Hem­
mung im Falle eines ,.starken" Nervensystems s ta rk  sind.
Die Deutung der Erscheinung des passiv-defensiven Reflexes war aber 
auch m it Hilfe der neuen Auffassung von Hemmung schwierig. Die Ver­
haltenshem m ung war nicht in jedem Fall eine Schutzhemmung, ein Zeichen 
der Schwäche des Nervensystems. Zuerst berichteten O. T. K u m o v  
(1020, seihe: TEPLO V, 1064.) und dann viele andere Autoren über solche
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Fälle, wo bei ,,melancholischem" Verhalten die in den Versuchssituationeti 
gewonnenen Indizes ein starkes Nervensystem  und starke  Erreguugs- 
und  Hemmungsvorgänge zeigten. Bei einem bis dahin  für grundlegend 
gehaltenen Index stellte es sich also heraus, daß er n icht als typologischer 
Index verw endet werden kann. Ähnliche Problem e ergaben sich auch bei 
anderen, aufgrund der V erhaltenscharakteristika erschlossenen Eigen­
schaften des Nervensystems; bei ,,phlegm atischen" Hunden war z. B. 
das ,,inerte" Verhalten (Fehlen der M obilität) im Hinblick a u f die ex­
perim entellen Indizes oft von einer bedeutenden M obilität begleitet.
Die Enttäuschung über die Verhaltensindizes m odifizierte Pavlovs 
Ansichten über die N atu r der neuralen Typen bedeutend. Die Frage der 
Trennung des Typs und des ,,Charakters", bzw. die der C harakteristika 
des Nervensystem s und der C harakteristika des Verhaltens wurden au f­
geworfen. B. M. TEPLOV (1064, 41.) z itiert Pavlovs Behauptung, lau t 
deren ,,der passiv-defensive Reflex nicht ein Zug des Typs, sondern einer 
des Charakters ist, der sich im Laufe des Lebens geform t ha t."  Aufgrund 
des Obigen gestaltet er einen S tandpunkt, indem er sagt: ,,. . . die ty p i­
schen V erhaltensm uster des Hundes sind nicht direkte, eindeutige Indizes 
des Typs der höheren nervlichen A ktiv ität, die wir als einen Kom plex 
spezieller Eigenschaften des N ervensystem s deuten ." (TKCi.ov, 1964. 36.)
In  seinen Publikationen grenzte Pavlov den Typ als eine K om bi­
nation  der Eigenschaften des Nervensystems und den T yp als eine charak­
teristische Form des Verhaltens voneinander nicht scharf ab. A uf seinen 
S tandpunkt schlossen die Autoren aufgrung spärlicher Hinweise. Eine 
Bemerkung von 1933 bezeichnet Pavlovs Ansicht am  eindeutigsten: 
, , . .  . der Typ der höheren nervlichen A ktiv itä t ist natürlich  die gem ein­
same A ktivität der Gehirnrinde und des mit ihr zusam m enhängenden, 
Subcortex, das heißt der G e n o ty p .. , , .  . Was zu dieser A k tiv itä t noch 
hinzukom m t — die Lebenseriahrung, die im weitesten Sinne genommenen 
In terak tionen  —, gibt den Phänotyp, den C harakter." (Klinische Mitt 
woche, I., 1954, siehe: TEPLO V  1964. 41.)
Anders als Teplov betrach tete  A. G. LvANOV-SMOLENSKiJ die pav- 
lovsche Begriffe Typ und C harakter als gleichwertig. E r schreibt: ,,Für 
Pavlov ist der Typ der höheren A ktiv ität in der letzten Analyse m it dem 
Begriff des Charakters äquivalent geworden." (1952) In  den 50-er Jahren  
bildete sich eine scharfe Diskussion zwischen den einzelnen Autoren 
heraus, aber esrt die späteren Ergebnisse der Experim ente brachten eine 
Lösung des Problems bezüglich des Verhältnisses zwischen dem Phäno- 
und dem G enotvpus näher.
Im  Prinzip lehnte B. M. TEPLOV die Bedeutung der ,,alltäglichen" 
Verhaltensindizes und der nicht-experim entellen Methoden in der U n ter­
suchung von Typen der höheren nervlichen A ktiv ität nie ab. E r gab zwei 
Bedingungen dafür an. Einerseits müssen die V erhaltenscharakteristika 
in großem Rahm en in ihren Kom binationen und in ihrem gegenseitigen 
V erhältnis untersucht werden. E r  schreibt: ,,Es wäre ein Fehler zu glau­
ben, daß der nicht-experim entelle Weg der Bestim mung des neuralen 
Typs zugleich der einfachere Weg ist. . . Auch er benötigt nicht weniger
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K reativ itä t, nicht weniger gründlicher Alaterialsammlung, und die weniger 
Wissenschaft liehen Met ltodén der Behandlung des Materials führen nicht 
zum Ziel." (TEPLO Y , 1964. 131—132.) Diese Gedanken deuten darauf 
hin. dal! Teplov in der Ausarbeitung der ,,alltäglichen" Indizes die s ta ­
tistische (interkorrelative, faktoranalytische) Untersuchung der Ver­
haltenscharakteristika für nötig hält, d. h. das Verfahren, das die Annä­
herungsweise der Evsenckschen Schule bezeichnet. Andererseits weist 
er da [auf hin. daß es nicht richtig wäre, den möglichen Index des Typs 
in der Produktion selbst oder im Niveau der P roduktiv ität zu suchen. 
Der einzige zweckdienliche Weg ist stattdessen die Untersuchung des 
Produktivitätsvorgangs und der Bedingungen, hei denen die P roduktiv i­
tä t  das höchste Niveau erreicht. Diese Gedanke deutet au f die Gesichts­
punkte hin, die bezüglich der K ritik  an den Theorien des Trait in den 
letzten Jahren  aufgeworfen worden. (Z. B. MtscuEE, 1073. FtSKK. 1974., 
M.tGNUSstYX, 1976.).
Zusammenfassung: Die erste E tappe der Geschichte der Pavlovschen 
typologischen Schule, wo die Deutung des V erhaltenstyps hei den hypo­
thetischen K onstruktionen bezüglich der Funktion des Nervensystems 
noch widerspruchsfrei sein konnte, wurde nach den neuen experimentellen 
Frgcbnissen von einer neuen E tappe abgelöst, ln  dieser E tappe wurden 
einerseits die theoretischen H ypothesen über die neuralen Eigenschaften 
modifiziert, und andererseits wurden die Konzeptionen des neuralen 
Typs und fies Verhaltenstyps voneinander getrennt. Ein Teil der Forscher 
verzichtete vorläufig darauf, in dem Verhaltenstvp, im Phänotyp oder 
im C harakter eine Erscheinungsform des neuralen Typs zu suchen. In 
dieser E tappe wurde die system atische U ntersuchung der Indizes des 
Verhaltenstyps weniger betont; man beschäftigte sich in erster Linie mit 
der Ausarbeitung der ,,experimentellen Indizes". Die sowjetische typo- 
logische Schule en tfern te sich von der Eysenckschen Richtung. Diese 
Entfernung wurde in den 40-er und üb er Jahren  durch das Fehlen der 
K om m unikation vergrößert. Teplovs 1956 publizierte große Studie, die 
1964 im Band „Pavlov 's Typology" von G ray auch in englischer Sprache 
herausgegeben wurde, versucht, die K luft zwischen den Gesichtspunkten 
bezüglich des Verhaltens und des Nervensystems au f einer theoretischen 
Ebene zu überbrücken. Er verschließt sich der Möglichkeit der Ver- 
haltensindizcs nicht, und er analysiert die zu erforschenden Aufgaben. 
Zu dieser Forschung aber — wie wir sehen werden — war die Weiteren) 
wicklung der ursprünglichen hypothetischen K onstruktionen nötig, so­
wohl bezüglich der Grundvorgänge, als auch bezüglich der Grundeigen­
schaften.
Die Deut ung des Begriffes Hemmung warf — wie erw ähnt — schon zu 
Pavlovs Lebzeiten schwere Probleme auf, und in der modernen Neuro­
physiologie ist sie nicht weniger problem atisch. Uber die N atur und die 
neurophvsiologischen Mechanismen der inneren Hemmung gibt es zur 
Zeit verschiedene gängige Auffassungen.! (z. B. KoüORSKT. 1972: AsRAT- 
JAN, 1972: GRAY, in press) Auch der Begriff Stim ulierung ist problem a­
tisch. Am Anfang der 60-er Jah re  schien GRAYs Vorschlag (1964) adäquat
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zu sein, der die Stim ulierung mit der Funktion der retikutaren A ktivie­
rungssystem s in Verbindung brachte. Demgegenüber ist es heute, wenn 
die differenten, einander sogar ausschiiesenden Form en der A ktivation 
unterschieden werden (RouTTEHBERG. 1968; PRiBRAM um! McGuiNNES, 
1975), schwer, dem undifferenzierten Begriff Stim ulierung eine neurophvsi- 
ologische Entsprechung zuzuordnen.
Von den von Pavlov verm uteten Formen der neuraten G rundeigen­
schaften w arf die Untersuchung der ..M obilität" charakteristische Prob- 
teme auf. Teplov ist der Meinung, daß dieser Begriff sich im weitesten 
Sinne au f jedes zeitliche C harakteristikum  der nervlichen Funktionen 
beziehen täßt. Seine wichtigeren Indizes wurden nach den verschiedenen, 
durch ,,Geschwindigkeit" charakterisierbaren Aspekten der nervlichen 
Vorgänge bestim m t. So wurde die M obitität als die Geschwindigkeit der 
In itiierung nervlicher Vorgänge durch die Responslatenz untersucht; 
ferner als die Geschwindigkeit der Abstellung der nervlichen Vorgänge, 
z. B. durch die zeitliche Sum mation (so durch die kritische Fusionsfre­
quenz); als die Fähigkeit zum schnellen W echseln der Hemnmngsanspor- 
nung durch den ,.Zusamm enstoß", d. h. durch die Leistung bei schnell au f­
einanderfolgenden Hxponieren der positiven und der hemmenden Reize: als 
die Ausbildung der Geschwindigkeit der positiven und negativen bedingten 
Verhältnisse durch die entsprechenden Konditionicrungsverfahren: und 
zuletzt als die V eränderbarkeit der Antwort bei Veränderung der äußeren 
Bedingungen — die laut Pavlov die G rundm anifestation der Mobilität 
ist —, durch die ,,Um setzung", d. h. durch die Umsetzung des positiven 
Reizes in einen hemmenden, und durch die des hemmenden Reizes in 
einen positiven. (Dieses letztere Verfahren ist ein Analogon zur Respons- 
reversion.)
Es ist klar, daß die obigen Tests der Mobilität zu verschiedenen nerv­
lichen S trukturen gebundene Funktionen in Anspruch nehmen. Zum 
Beispiel ist bekannt, daß die Ausgestaltung der bedingten Verbindungen 
ungestört sein kann, wenn die Responsreversion wegen des Funktions- 
ausialles ries sog. responshemmenden Systems nur schwer oder überhaupt 
nicht möglich ist. (McCLEARY, 1966.). Die Autoren haben wirklich keine 
signifikante K orrelation zwischen den au f verschiedene Art gemessenen 
M obilitätsindizes, so z. B. zwischen der Geschwindigkeit der Ausgestal­
tung von CR und der U m änderung gefunden. (F.iODORöv, 1953.). Es 
wurde schon in den früheren Untersuchungen verm utet, daß die Mobi­
litä t nicht eine einheitliche Eigenschaft, sondern ein Kom plex von Eigen­
schaften ist, von dem der ..Dynamismus", die ,,L ab ilitä t" und die ,,Mo­
b ilitä t"  als separate neurale Eigenschaften in den vergangenen zwei 
Jahrzehnten differenziert worden sind. Die Probleme, die m it der Eigen­
schaft M obilität aufgeworfen wurden, führten also zur Erweiterung der 
Zahl der ursprünglichen hypothetischen K onstruktionen, bei der Beibe­
haltung des theoretischen Rahm ens.
Die Modifizierung des ursprünglichen theoretischen Rahm ens der 
Pavlovschen neuralen Typologie wurde aufgrund der Entdeckung der 
sogenannten ,.partiellen" neuralen Eigenschaften am Ende der 60-er Jah re
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von V. D. NEBÜLicrx vorgeschlagen. A ufgrund der U ntersuchungen von 
1. I. KoROTKtN (1939) und KozAK (1933) stettte A. G. lAAXOV — SMO- 
LENSKtJ 1935 fest, dal! die typologischen Eigenschaften der neuraten Ak­
tiv itä t intraindividucH unterschiedtich sein können, wenn die beding­
ten Verbindungen, d icd ie  Grundtage der Experim entsindizes bitden, ]<ci der 
Verwendung von verschiedenen Verstärkern ausgestattet werden. Des­
halb war er der Meinung, daß ,,außer des attgemeinen Typs der höheren 
nervtichcn A ktiv ität auch über einen partietten öfter kom ponenten Typ 
gesprochen werden kann". (1935. 137.) Gegenüber der früheren Konzeption 
des au f die Funktion  des ganzen Gehirns bezogenen allgemeinen Typs 
w arf er also den Gedanken der P a rtia litä t auf; er gab aber auch die Mögüch- 
keit zu, daß es einen allgemeinen Typ gibt. Er bahauptctc: ..........je hoch­
wertiger die bedingte Verbindung ist, und je weiter sie vom Instinktiven 
steht, desto näher ist der allgemeine Typ. 'Je prim itiver die bedingte Ver­
bindung is t . . . ., desto sichtbarer wird der Kom ponent des partietten Typs." 
(1935., siehe Teptov, 1964. 123.)
Die typologischcn Eigenschaften zeigten nicht nur bei der Änderung 
der Modalität der Verstärkung, d. tu des unbedingten Reizes, intraindividu- 
etle Unterschiede, sondern auch bei der Änderung des bedingten Reizes 
und der bedingten Respons. Am gründtichstcn wurde die Frage im Zusam­
m enhang mit den bedingten Reizen untersucht (z. B. VACURO, 1945; 
VACURO und S'i'ooix 1947.). Aufgrund der Ergebnisse folgerte Teplov, daß 
au f hum aner Ebene die ,,Fähigkeiten ' von den partießen Eigenschaften 
der einzelnen Anatysatoren, das , .Tem perament" aber von den attgemeinen 
neuralen Eigenschaften bestim m t werden. Die experimentellen Indizes 
maßen tun* partielle Eigenschaften. Wie kann aber die N atur der verm ute­
ten ,,attgemeinen" Eigenschaften erfaßt werden? In der Geschichte der 
sowjetischen typologischcn Schute wurde diese grundtegende Frage zuerst 
von V. D. NEBÜiaciN (1968 — 1972) aufgeworfen. Er wies darau f tun, daß 
die verwendeten Methoden nur über die Funktion von einzetnen Struk­
turen des Gehirns ein Bitd verm ittetn  konnten und die für das ganze Ge­
hirn geltenden Faktoren nicht aufdeckten. (1972. 401.) E r schreibt: ,,Die 
größte theoretische und methodische Schwierigkeit ergibt sich aus der 
Unsicherheit der Konzeption .neurale Eigenschaft', die im Zusammenhang 
mit dem Problem der partietten M anifestationen aufgeworfen wurde. Wenn 
die einzetnen S trukturen des Gehirns wirktich stark  abweichende Charak­
teristika zeigen, ......... wie kann dann die Grundkonzeption der Eigen­
schaften des Nervensystems ats ein ungeteilter Param eter des ganzen Ge­
hirns gedeutet w erden...........? Ist die Arbeit mit einer solchen Konzeption
überhaupt möglich, wenn die Tatsachen zweifellos die Existenz der Parti
a litä t bestätigen ? ...........Die Frage ist, ob das Gehirn ein solches altgemei-
nes, extraanalysatorisches Charakteristikum  hat, das zur nervenptiysiolo- 
gischen Deutung der integrierten C harakteristika des individuellen Ver­
haltens eine Grundtage liefern könnte. Diese Fragen müssen heute notwen­
digerweise aufgeworfen werden." (1972. 401.) In  seiner epochemachenden 
theoretischen Studie stettt V. D. N E ß ü n cix  auch einen Lösungsvorschlag 
vor. Er meint, daß die K enntnisse über die ..funktionale Morphologie" des
76 KULCSAH, ZSUZSAXXA
Gehirnes die zu um grenzten neu roa na to mischen S trukturen gebundene 
Deutung der partiellen und aiigemeinen neuralen Eigenschaften iicute 
schon ermöglichen. E r beruft sich au f die Arbeiten von A. R. L U R IJA  
(1062. 1063. 1066.), G. I. PoijJAKOV (1065. 1066.) und K . H. PRiBRAM 
(1066.) und stellt fest, daß die Posterior- und Anterior-Regionen der Ge­
hirnrinde in der Organisierung des Verhaltens eine voneinander s ta rk  
abweichende Rolle spielen. Solange die hintere Region der Gehirnrinde 
m it den Funktionen der inform ationsbearbeitung und der M usterbildung 
in Verbindung steht, haben die frontale Gehirnrinde und die mit ihr ver­
bundenen paleokortikalen, subkortikalen S truk turen  und die S truk turen  
lies Gehirnstamm es großen Anteil an der Organisierung der höheren For­
men der In terak tion  mit der Umwelt. Diese F unktion  ,,übt eine globale 
K ontrolle über die Aktionen, die Xustände und die Prädispositionen aus" 
(1072. 408.), und ist der allgemeine R egulator der physiologischen und der 
m entalen Funktionen des Organismus. Nebiilicin verm utet eben deswegen: 
,,W enn die neuroanatom ische Basis der partiellen Eigenschaften von den 
S trukturen  der einzelnen A nalysatoren gebildet wird, so wird dann das 
morphologische Substrat der allgemeinen Eigenschaften von dem reguli­
erenden Gehirnstam m , von der anterozentralen Rinde und von den mit 
ihr zusammenhängenden Kernen gebildet" (1072. 411.) E r weist aber auch 
au f die Möglichkeit hin, daß die C harakteristika der A ktiv itä t der in dem 
regulierenden System teilnehm enden verschiedenen S trukturen voneinan­
der abweichen können, d. h. sie können auch partielle Eigenschaften be­
stimmen. Da auch au f dem ( ¡ebiet der Verstärker und der Respons partielle 
Eigenschaften erkannt wurden, ist diese Möglichkeit bereits durch bedeuten 
tende Fak ten  un terstü tz t. Aufgrund dessen kann eine neue Um form ung der 
K onzeption der neuralen Eigenschaften nötig werden.
Nach den Ideen von V. D. N HBÜi.icix begann sieh ab dem Ende der 
60-er Jah re  eine vollkommen neue Richtung der neuralen typologischen 
Forschungen zu entfalten. B au t der neuen K onzeption wurden die Eigen­
schaften des Tem peram ents durch zwei orthogonale Param eter, durch 
die ,,allgemeine A ktiv itä t"  und durch die ,,E m otionalitä t", gekennzeich­
net (NEHÜLicix, 1071.). Die ,,dynamischen Eigentüm lichkeiten" des Ver­
haltens werden mit den beiden Dimensionen unm itte lbar in Zusamm en­
hang gebracht.
V. D. NunÜLimx erkennt, daß bei der Bestim mung des F ak tors ,,allge­
meine A ktiv ität" die Funktion  zahlreicher kortikaler und subkortikaler 
Bildungen, die die verschiedenen Formen der A ktiv ität beeinflussen, eine 
Rolle spielt. Dies steht m it der Auffassung der modernen arousal-Theorien 
in Einklang. Das Zentrum  der ,,E m otionalität" ist das frontolimbischo 
System, dessen verschiedene Aspekte die Dynam ik der emotionalen ,,G rund­
m odalitäten" bestimmen.
Die U ntersuchung von ,.psychologisch allgemeinen E igentüm lich­
keiten" (BoRisovA und M itarbeiter, 1076.) und in erster Linie die U n te r­
suchung der E m otionalität erfolgt heute m it einem großen A pparat. Ein 
H auptgebiet der Forschungen ist die Diagnostik der em otionalen C harakte­
ristika . Sowohl traditionelle psychologische Methoden (selbstauswertende
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Fragebögen, projektive Verfahren), als auch verhaltensanalysiercnde Met- 
hoden werden verwendet (ÜLSAXiKOVA und M itarbeiter, 1976.), m it denen 
m an die anhaltenden individuellen Charakteristika der Em otionalität, auf 
die drei Crundem otionen Freude, Zorn und Angst bezogen, zu bestimmen 
versucht. D arüber hinaus wird das Verhältnis zwischen den allgemeinen 
psychologischen Eigentüm lichkeiten und den verschiedenen K om binatio­
nen der drei C rundm odalitäten — wo eine bzw. zwei emotionelle Qualitäten 
eine dom inante Rolle spielen, erscheinen alle drei auf einem niedrigen bzw. 
au f  einem hohen Jntensitätsgrad — untersucht. Außerdem werden die mit 
den verschiedenen Alustern der E m otionalität in K orrelation stehenden 
physiologischen Charakteristika mit modernen physiologischen Methoden 
untersucht. Ein Ergebnis davon, daß nämlich bei negativer emotionelle!' 
Dom inanz eine erhöhte EEC -R uheaktivation gefunden wurde (Bom- 
sov.v und M itarbeiter. 1976.), kann mit dem psychophysiologischen In tro ­
versions-Modell von II. J . EYSENCK und besonders mit dem von -J. A. 
CRAY unm ittelbar verglichen werden, wo bei in trovertierten  Personen, die 
durch die Dominanz nagativer E m otionalität gekennzeichnet sind, die 
dom inante Funktion der aktivierenden und der verhaltenshemmenden 
C ehirnsktrukturen vorausgesetzt wird. (CRAY, 1972.)
Aufgrund unserer Analyse ist klar, daß es heute nicht mehr aktuell 
ist, zwischen ..verhaltensgerichteten" und ..neuraltvpischen" Richtungen 
eine Crenze zu ziehen. Die früher aufgeführten Angaben, aufgrund deren 
der Begriff von Vcrhaltenstyp und N euraltyp in einer Epoche der Geschich­
te  der sowjetischen typologischen Schule unterschieden wurde, zeigen — 
wie es auch unsere heutigen K enntnisse beweisen — vielmehr die Tatsache, 
daß mit den ,,experimentellen Indizes" andere Aspekte der Tätigkeit des 
Nervensystems erfaßt wurden — also nicht diejenigen, die von bestim m ten 
Momenten des alltäglichen Verhaltens widcrgespiegelt werden — und nur 
weniger zeigten, daß die andauernden Charakteristika der neuralen Funk­
tionen nicht im Verhalten widergespiegelt werden. Die innere Entw ick­
lung der neuralen Typologie, und die system atische Variierung von Res- 
ponses, der V erstärkung, und der bedingten Reize führen notwendigerweise 
zur N eubearbeitung der Grundkonzeptionen: zur Erkenntnis und zur 
Erforschung der abweichenden C harakteristika von partiellen neuralen 
Eigentümlichkeiten und — in Zusamm enhang dam it — von verschiedenen 
neuralen Strukturen. Aufgrund der neueren Ergebnisse konnte man einen 
breiteren Kreis des individuellen Verhaltens und der psychischen Mani­
festationen mit den schon um gestalteten Konzeptionen der neuralen Vor­
gänge charakterisieren. Daneben ist jener Pavlovsche Gedanke natürlich 
auch heute gültig, der aussagt, daß einige dauerhafte, fest verankerte, 
bedingte Verbindungen im alltäglichen Verhalten die ursprünglichen Cha­
rakteristika des neuralen Typs überdecken können, und eben deswegen sind 
wir mit der Ansicht Teplovs einverstanden, der in der Untersuchung der 
Verhaltensindizes s ta tt  der Urforschung des ,,Endergebnisses", d. h. der 
Produktion, die des Produktivitätsvorgangs vorschlägt. (TßPLOV, 1964.)
Das Erkennen der partiellen Charakteristika hat die beiden ty  pologi­
schen Richtungen nicht nur au f der Ebene der Theorie, sondern auch auf
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der Ebene der Methodik einander näher gebracht. Das Interesse an den 
Charakteristika des alltäglichen Verhaltens hat zugenommon, und da 
brachte die Adaptierung der traditionellen psychologischen Forschungs- 
tnethoden mit sich. Und schließlich haben die Faktoren ,,A ktivation" und 
, ,Em otionalität", die von Nebülicin als die zwei Grunddimensionen der 
allgemeinen neuralen Funktionen behandelt wurden, die Schule der neura­
len Typologie mit der Eysenckschcn Richtung der Persönlichkeitstypologie 
auch inhaltlich in Verbindung gebracht. Die ,,Aktivationsdim ension" ist 
m it der Eysenckschen ,,Extraversión — Introversion", und die ..Em otio­
nalitätsdim ension" ist mit dem ,,Neurotischen" in Hinblick a u f die ver­
m uteten Ursachen analog. (EYSKXCK. 1967.) D iebeiden  Dim ensionspaare 
können aber nicht vollkommen gleichgesetzt werden, da in V. D. N i:nü- 
LiciNs Auffassung — im Gegensatz zu H. J . EvsENCKS Ansicht — beide 
Dimensionen komplex sind und voneinander stark  abweichende funktiona­
le Aspekte haben. Schließlich tauch t noch die theoretische Frage auf, was 
für einen Standpunkt die sowjetische Richtung hinsichtlich der K ategorie 
,,Typ" innehat, und welche Folgen dieser S tandpunkt in der Praxis der For­
schung m it sich bringt.
Die Pavlovsche Konzeption hat vier Typen verm utet und besteht 
tro tz  der mehrfachen theoretischen Revision der vier Typen fort, obwohl 
— wie B. M. TEPLOV (1972) hingewiesen hat — dies sich aus der inneren 
Logik des Gedankensystems, aus der Theorie der neuralen Grundeigen­
schaften nicht ergibt. Teplov faßt die Verm utung von vier Typen als 
Vorurteil auf, das die Entwicklung der Fachrichtung für lange Zeit behin­
dert hat. Nach B. M. TEPLOVs Auffassung kann der Typ au f der Ebene der 
wissenschaftlichen Untersuchung nur als ,,eine K om bination der Eigen­
schaften des Nervensystems" analysiert werden. Des weiteren behauptet 
er, daß ,,zur Zeit die Ausgestaltung der system atischen Klassifikation 
der neuralen Typen oder die wissenschaftliche Festlegung der Zahl der 
Grund typen nicht möglich ist". (1972. 3.) Dazu aber m üßte man klären, 
welche Eigenschaften des Nervensystems als grundlegend betrach te t wer­
den können, welche deren K orrelationen sind und welche K om binationen 
der neuralen Eigenschaften die ,,natürlichsten" sind. Die traditionelle 
Auffassung der neuralen Eigenschaften wird — wie wir gesehen ha­
ben — aufgrund der neuen Forschungen um gestaltet, und die Untersuchung 
speziesspezifischer Funktionseigenschaften der verschiedenen neuralen 
S trukturen  wird immer mehr in den Vordergrund gerückt. Die m odernen 
V ertreter dieser Richtung rechnen ihre Arbeit zu den Forschungen der 
,,Differenzialpsychophysiologie" (NEBÜLICIN, 1971). Die Teplovschen 
Bedingungen für die Ausgestaltung der neuralen Typologie können wir 
demnach folgendermaßen umlbrmulieren: Die psychophysiologischen For­
schungen müssen die Organisation und die Wechselwirkungen der Funktio ­
nen des zentralen Nervensystems, sowie das natürlichste gleichzeitige 
Vorkommen der verschiedenen Funktionstbrm en klären.
Die moderne sowjetische Differenzialpsychophysiologie versucht jetzt, 
die spezifische Rolle der einzelnen neuralen S trukturen  in der psychischen 
und physiologischen A ktiv ität aufzudecken. Aufgrund dieser Arbeit ist die
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Erforschung und die D eutung dér W echselwirkungen in Einkiang mit den 
Ergebnissen dér internationalen neurnpiivsiniogischen Forscttungen zu er- 
w arten. Die neurale Typologic, die au f  neue G rundiagen gestelit wurde, 
kann sieti au f den m odcrnsten neurophysiotogischen Grundtagen weiter- 
enfwi ekein.
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SUR QUELQUES SPÉCIFICITÉS DE LA PSYCHOLINGUISTIQUE
SOVIÉTIQUE
p a r
CSAHA PL É H
H sériât difficite (t'énum étcr les recherches qui sont consacrées dans la 
psychotogie soviétique à !a tangue et aux ])hénomèncs hnguistiques. Il suffit 
(te rappeler à ce propos tes nombreux travaux effectués seton ia conception 
pavlovienne des deux systèmes de signalisation et ies recherches sur le 
tangage (tes enfants qui on t une tongue tradition et qui suscitent un in térêt 
sur te ptan internationat. A titre  de preuve on n 'a  qu 'à  consutter te recueit 
d 'études édité par FERGUSON e t SLomx (1073) ou ta revue cétèhre des t r a ­
vaux soviétiques par S rom x (1066). Pour pouvoir donner une revue d'en- 
sembte, je ne rappetterai que quelques aspects de ta psycholinguistique 
soviétique qui on t une im portance théorique du point de vue de ta psyc- 
hotinguistique d 'aujourd 'hui.
Pour ce (pu est de ta question fondam entale — /a p/ace de /a p.sycAo- 
/¿nyMâdi'yMe par rapport à d 'au tres disciplines — ta psycholinguistique 
soviétique occnpe une position caractéristique et très instructive. Une 
partie des psychotinguistes, su rtou t ceux inspirés (te ta gram m aire généra- 
tive, affirm ait pendant tongtemps que ta psychotinguistique avait pour 
tâche de justifier «ta réatite psychotogiqueo (tu modète tinguistique (V tiLLER, 
1062). Par suite de ce rapprochem ent à la tinguistique nom breux étaien t 
les psychotinguistes qui ne voyaient pas de différence entre tes modèles 
linguistiques e t tes modètes psychologiques. La psychotinguistique, ainsi, 
n 'é ta it qu 'une méthode expérim entale dont la mission consistait à com­
pléter ta théorie tinguistique. Cette interprétation naive de ta réatité psyc­
hologique de ta gram m aire fu t vite dépassée; par exempte, on a rejeté ta 
conception seton taquette tes étapes du projet d 'une phrase correspondrai­
en t aux étapes de la dérivation grammaticales des phrases, mais ta concep­
tion de ta réatité psychotogique sous une forme modifiée m aintient l'idée 
que te modète de ta compétence tinguistique est grosso modo identique au 
modète du systèm e linguistique. D 'au tan t ptus que conformément aux 
concepts jum eaux primitifs compétence-performance de ta gram m aire 
générative, ta gram m aire écrite par te tinguiste sera le modèle de ta compé­
tence d 'un locuteur individue).
Cette conception fu t largement critiquée parce qu'ette n 'est pas en 
accord avec tes faits par exempte à propos des prédictions relatives à ta
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conqilcxité des ¡thrases (WATT, 1979), niais des ¡noblèmes se posent aussi 
sur le plan logico—épistémologique à cause du l'ait que le conception in­
siste sur l'identité  du modèle abstra it et formel décrivant les possibilités 
du systèm e e t du méchanisme «camouflé)) derrière la performance. Cela ne 
semble pas justifié parce que des possibilités identiques peuvent être réali­
sées par des mécanismes différents (TuoRXE, 1966).
Il est intéressant aussi pour nous que l'identification du mécanisme 
psychologique avec le modèle linguistique est d'emblée étrangère à la 
psychologie soviétique. Une des raisons de ce fait est que l'héritage instru- 
m entaliste dans la théorie scientifique ne pesait pas sur leurs travaux ta n ­
dis que la volonté de dépasser cet héritage am enait la psycholinguistique 
américaine à la conception de la réalité psychique de la langue. C ontraire­
ment à cela, comme le souligne A. A. LÉOXTIEV (1968, 1974 a) dans plusie­
urs de ses travaux, le rôle du psycholinguiste consiste à analyser le système 
linguistique en ta n t que rappo rt entre la langue objectivée et la compétence 
linguistique, en insistant sur le fait que le systèm e linguistique et sa repré­
sentation m entale ne sont pas identifiables. La tâche consiste donc non pas 
à chercher l'identité  en tra  le systèm e externe et le systèm e interne mais à 
éclaircir leurs rapports.
Des voix pareilles on t fait leur apparition au cours des dernières années 
aussi dans la psycholinguistique américaine à propos de la critique empirique 
e t logique du m odèlede la réalité psychologique. L'idée fondam entale de ces 
approches consiste dans le refus de l'identification de la «grammaire lingu­
istiques e t de la «grammaire mentales coordonnant 1 activité du parleur — 
écouteur et la tâche de la psycholinguist ique consistera par conséquent non 
seulem ent à «projeter« la gram m aire dans la tête, mais à dévoiler les s tra ­
tégies psychologiques utilisées des performances linguistiques (UEVER, 
1970, WATT. 1970).
La psycholinguistique soviétique sépare donc les modèles linguisti­
ques e t psychologiques e t cela a une au tre  aspect. La critique de 
l'approche de la linguistique générative par les représentants des sciences 
sociales qui en sont les utilisateurs vient non seulement «lu côté de la notion 
de «réalité psychologiques. Des critiques au moins aussi sévères insistent 
sur la réalité sociale de la langue. Lessociolinguistes- parmi eux 1)EL HvAtES 
(1974) — ne cessent pas d 'insister sur le fait que un des délauts fondamen­
taux de la linguistique générative consiste à séparer la langue du système 
des codes sociaux qui est ¡'lus large que celui de la langue, de même que 
le cadre de référence unique de cette gram m aire est I individuum isolé 
pour lequel la langue n 'est que le moyen de sa pensée. Les critiques y 
opposent une conception de la langue et de la compétence socialement 
déterminées. 11 fau t rem arquer cependant que les critiques psychologues 
cités de l'identification du système linguistique e t de ta représentation 
mentale laissent hors considération cet aspect social et ils continuent à se 
cantonner au niveau de l'individuum  isolé e t ils ten ten t d'innover sim p­
lement par la recherche d 'un systèm e mental abstra it de la communica­
tion. Selon la conception soviétique citée, le caractère social de la langue 
comme une objectivation doit servir de point de départ dans l'approche
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]isvctiotogique de ta, tangue aussi, t,a simplification psychologique de ta 
tangue est eronnée selon eux non seutement pour des raisons méthodo­
logiques, tuais aussi à cause de leur conception relative au caractère so- 
ciat de la tangue. Us puisent des arguments pour justifier tcur position chez 
tes classiques de ta linguistique soviétique comme L. V. ScERBA(1965) qui en 
]'autant du caractère tripte des phénomènes linguistique — ta tangue en 
tant qu'objet. processus, et compétence — projette les bases de ta concep­
tion et des distinctions d'aujourd'hui.
Ce type d'approche théorique a pour résultat que (tans tes recherches 
empiriques des psvehotinguistes soviétiques une place centrale revient à 
t'exptoration des mécanismes réels psychologiques (tes performances au 
détriment (te ta réalité psvehotogique abstraite (te ta grammaire. On pour­
rait dire de cette approche qu'ette est ptus «psychotogiquo que cette d'une 
grande partie de ta psycholinguistique. Les travaux de A. R. LuRiYA en 
fournissent un exempte éloquent. Dans un de ses derniers ouvrages où it 
donne une synthèse de ptusieurs dizaines d'années de recherches sur ['apha­
sie en utilisant tes résuttats de ta linguistique moderne et de la psveho- 
tinguistique Lu Ri va  formate cette exigence d'une façon très claire. Pour 
créer un modète psyc-hotogique réet, fonctionnant de ['activité linguistique 
dit-il, en dehors des modèles tinguistiques et de ta psychotogie expérimen­
tale classique on a encore besoin de t'utitisation de ta méthode génétique 
et des recherches pathotogiques expérimentales. Ces dernières — et les 
travaux de A. R. LuRtYA t'itiustrent très bien — par t'anatyse fine de la 
dissotution de ta compétence linguistique fournissent non seutement un 
diagnostic chnique pour locatiser tes lésions (tu cerveau mais etles permet­
tent aussi de distinguer tes niveaux et tes processus fonctionnant effectiv­
ement au cours du codage et du décodage. A. R. LuRiYA ittustre ces 
niveau par une documentation impressionnante (phonétique, lexique, 
niveau du sens). It ittustre ta séparabihté des projets sémantique et 
syntaxique, tes niveaux simuttané (paradigmatique) et successif (svn- 
tagmatique) du projet et de ta compréhension (LuRiYA, 1975, voir en­
core RlABOVA, t967, LEONTIEVet RlABOVA 1970).
L'intention (te créer tes modètes (tes phénomènes réets détermine la 
position de ta psycholinguistique soviétique aussi à propos des retations 
des processus луи/латумея et я^ юмжиЙумез. On sait que dans la psychotin- 
guistique inspirée par la linguistique et citée plus haut, ta recherche des 
facteurs syntaxiques dominait pendant longtemps. On mettait l'accent surt­
out (tans t'anatyse des performances mémorietles-sur ta structure syntaxi­
que des phrases servant commestimuti etsur leurs paramètres de complexi­
té. Les psvehotinguistes soviétiques ont démontré tôt tes limites de ces con­
ceptions. Dans leurs théories its mettent l'accent sur tes facteurs extra-ling­
uistiques et situationnets et sur te rôte déterminant des retations sémanti­
ques et pragmatiques, de meme que sur teur effet neutratisant et supressant 
des facteurs syntaxiques (LÉox-riEV, 1969, 1974 t)) et dans teurs expériments 
its démontrent que les anatyses transformât ion net tes ne sont vatables ex­
périmentalement que pour un nombre ptus limité de phrases que ne te 
faisaient penser teurs auteurs (IbiASSOV, 1968). Ces remarques critiques
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comme le fait rem arquer uti analyste de )a psycholinguistique soviétique. 
(P R U C H A , 1070) nous rappellent à de nom breux égards les critiques sur 
les modèles absolutisant la syntaxe exprimées par HoMMETVEiT (1968) en 
se fondant aussi sur les effets sémantiques, pragm atiques et de m otivation.
Cette conception critique signifie aussi dans la psycholinguistique 
soviétique que les modèles propres à la production des phrases s'appuient 
sur des théories linguistiques — en premier lieu sur l'école sém antique de 
Moscou (M E L C U K , 1974) — qui font partir  le processus linguistique de la 
génération des phrases des relations sém antiques e t de contenu, et le plan 
syntaxique n 'y  joue qu 'un rôle secondaire.
Cette inspiration de la sém antique linguistique sera amalgamée à la 
tradition  psychologique de l'école V iG O T S K Y  (Cf. V iG O T S K Y , 1934, 1968). 
L 'élém ent décisif de ce tou rnan t vers Vigotskv vient de l'idée que la clé de 
l'approche des différentes étapes du processus réel de la performance pour­
ra it être la parole intérieur. Les travaux  de N. 1. X i i i N K i x  (1964, 1967) 
présentent ce phénomène corn nie si la parole intérieur é ta it la clé de la 
transposition du code visuel des objets dans le code objectif de la langue. 
A. R. L u R T Y A  (1973) dans un ouvrage déjà cité déclare que les les 
caractéristiques de la parole in térieur lesquels insiste L. S. V iG O T S K Y  I: les 
étapes raccourcies, gram m aticalem ent non construites, se concrétisent 
dans l'intérm édiaire entre l'in tention de s'exprim er et le projet synt 
axique — pans le réseau sim ultané de la sém antique et du "sens". Le 
modèle à plusieurs étapes de A. A. L E O X T iE V  (1974 b) puise dans la t r a ­
dition Vigotskv dans l'élaboration du concept de programme intérieur 
représentant les rapports sém antiques primaires des unités formulées 
imm édiatem ent après l'in tention de s'exprim er. La réalisation serait 
l'é tape suivante que se diviserait à son tou r en plusieurs niveaux. 
La première étape correspondrait au niveau de la traduction des élé­
ments du code subjectif porteur du sens aux mots du langage cette étape 
serait suivie par une mise en ordre non gram m aticale pour perm ettre l'appa­
rition d 'un ordre gram m atical dans l'étape ultérieure. Ces modèles hypothéti­
ques cependant ne fonctionnent pas selon des principes algorithm iques 
A. A. LEO N TtEV  (1973) insiste sur le fait que la psycholinguistique to u t 
comme d 'au tres recherches psychologiques doit ten ir compte de l'im ­
possibilité de la création de modèles valables d 'une façon canonique pour 
toutes les situations. Ait lieu de cela il faut qu'elle dém ontre que l'ac­
tiv ité  linguitiquc de l'homme est «heuristiques dans le sens où dans des s itu ­
ations différentes par exemple les étapes considérées comme indispensables 
de la programmation peuvent être «brûléess ou leur ordre d 'apparition 
peut être renversé.
Naturellem ent beaucoup de chaînons des modèles sur les plans de 
discours réel e t sur les structures sémantiques de départ restent encore 
à justifier par des expériences. L 'apparition des modèles de ce genre est 
d 'une actualité partou t dans la psycholinguistique à l'échelle in ternationa­
le. Nous ne citerons qu'un seul exemple à ce propos: CLARK et CLARK (1977) 
dans leur excellent manuel de psycholinguistique rom pent avec les m ét­
hodes d 'argum entation précédentes qui consistaient a systém atiser autour
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des modèles linguistiques, e t iis consacrent une très grande place aux 
modèies à plusieurs étapes e t à base sém antique des projets de discours.
La psyciioiinguistique soviétique a une prise de position caractéris­
tique à propos des Нмумм^мсл. Ju sq u 'à  nos jours, ia psycholin-
guistique a ttribua it une vaieur absolue à la fonction descriptive de la lan­
gue, au fait que son rôle consiste à communiquer nos pensées. Cette position 
ouvertem ent déclarée ou tacitem ent acceptée se nourrissait de l'ensemble 
de la théorie de la langue. Les travaux  les plus célèbres de la psycholin­
guistique soviétique p a rtan t des idées de L. S . ViGOTSKY sur le rôle d'in- 
térm édiairc de la parole sont justem ent ceux qui se rapporten t à la fonction 
directive de la parole et de la langue. A. R. LuuiYA (1961) et ses colla­
borateurs dém ontrent par des expérim ents comment le discours d 'au tru i, 
puis son propre discours, puis la parole intérieur devient le régulateur, 
le planificateur de l'activ ité , et comment son rôle se désintégre à l'occasion 
des lésions des lobes frontales et d 'une façon générale comment la form ation 
de la parole transform e les phénomènes psychiques. Rn dehors des résultats 
souvent cités, ces travaux  ont une importance générale sur l'ensemble de la 
psycholinguistique grâce à la conception qui les soutient. On commence à re­
connaître de plus en plus dans la psycholinguistique qu 'une atten tion  plus 
grande doit <*trc consacrée à l'analyse des fonctions linguistiques et à l'analyse 
du discours en ta n t que facteur organisateur ou en tan t qu 'une forme spéciale 
de l'action (Cf. URUNER, 1975, CLARK et CLARK, 1977). Cela signifie aussi 
que lorsqu'on analyse ce qu 'un enfant apprend en assim ilant sa langue 
maternelle, nous ne pouvons pas nous lim iter à sa capacité de produire un 
nombre infini de phrases parce qu'il apprend aussi le cadre d 'utilisation 
de la langue c'est-à-dire il apprend ce qu'il doit dire en s 'adressant à  diffé­
rentes personnes etc. (IÎY M E S, 1974). L'analyse des fonctions linguistiques 
nous contrain t donc à nous libérer de ce crcgard intérieures de la psyc­
holinguistique, de cette a ttitu d e  qui consiste à ne voir dans la langue qu'une 
réalité mentale du su jet parlant individuel, elle nous incite à nous occuper 
du rôle de la langue dans les actions communicatives e t dans la société.
fl e x is te  d a n s  la  t ra d it io n  p sy ch o lin g u is tiq u e  so v ié tiq u e  des te n ta t iv e s  
p o u r  co n sid é re r la  lan g u e  d a n s  son d o u b le  asp ec t: d a n s  son  a sp e c t e x té r ie u r  
(co m m u n ica tio n ) e t  d a n s  son  a sp e c t in té r ie u r  (o r ie n te u r  des p h é n o m è ­
nes p sy ch iq u es , e t  de  la  conna issance). On co n n a ît la  fo rm u le  cé lèbre  d e  L. 8 . 
ViGOTSKY (1956) selon laque lle  le p sycho logue  d o it v o ir  d a n s  la  p a ro le  
to u jo u rs  une  u n ité  d e  m essage (общение) e t  de  g é n é ra lisa tio n  (обоб­
щение) il f a u t  q u 'il ch erch e  à v o ir co m m en t p a r  l 'in té rm é d ia ire  du  m essage 
les a c tio n s  e x té r ie u re s  e n tre  les hom m es d e v ie n n e n t un  p h én o m èn e  in te rn e , 
m e n ta l. C e tte  tra d itio n  nous la isse  p en se r q u e  les p sy ch o lin g u is te s  so v ié ti­
ques se ro n t cap ab les  de  d ép asse r  la  concep tion  m e n ta lis te  fe rm ée  s u r  elle- 
m èm e des te n d a n c e s  lin g u is tiq u es  e t  au  cours des tra n s fo rm a tio n s  accélérées 
de  la  p sy c h o lin g u is tiq u e  ils s e ro n t  capab les d 'in té g re r  l 'a s p e c t in te rp e r ­
sonnel de  la  co m m u n ica tio n  en m odèles re la tifs  à la  re p ré se n ta tio n  in té ­
r ie u re  e t  au  t r a i te m e n t in té r ie iu r  de  l 'in fo rm a tio n .
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1. The basic concept
Tisc successful construction of a Socialist society together with the 
abolition o f backwardness inherited from Tzarist Russia presupposed 
the  confirm ation of the thesis th a t man can be developed much more 
intensively than  it had been imagined ever before.
Soviet psychoiogy reiied, from the  first days of its evoivem ent, on 
teachings of Marxism and results of m aterialist Russian phvsiologv. The 
core of a conception on psychical developm ent was necessarilv defined 
by a joint consideration of foundations in natural sciences and of a social 
determ ination.
Principles to  be accepted by an  adequate approach to  the  develop­
ment of the  psychical funct ions in the child now universally acknowledged 
am ong Soviet researchers were prim arily  form ulated in the work of the 
outstanding classic of Soviet psychology, L.S. VYGOTSKY and his followers 
as well as in the writings of S. L. RCBlNiSTHtx.
I t  was VYGOTSKY who elaborated an intellectual and svstem -based 
theory  of consciousness. For the first tim e on the international scientific 
scene he sta ted  th a t higher psychical functions of hum ans (likp atten tion , 
memory, or abstract thinking) cannot be comprehended in essence if one 
does not transcend the lim its of the organism. The roots of such complex 
mechanisms should be searched for in social preconditions, in the  in te r­
action between child and adult, in the historically evolved reality  of tools 
and language; i. e., in processes of assim ilating hum an experience accu­
m ulated in the course of history.
The Soviet psychology of our days has incorporated the theses corro­
borated by its most excellent early students in an  organic way. Extensive 
research becomes more and more influenced by the genetic and process- 
oriented outlook of VYGOTSKY as well as the theory  of ac tiv ity  or a  more 
differentiated in terpretation of the reflexion concept' both  worked out 
b y A .N . LKONTEV. Investigations are much indebted to the principle of 
determinism  refined fu rther by S. L. Rum xSTEiN.
Soviet psychologists have m ade significant contributions also in 
methodological areas to  the study of developing psychical functions of 
the child. Fundam ental methodological solutions found in the oeuvre of
VA-GOTSKY have not tost any of their validity. Among then), a view 
focusing on genera! psychology wit! identify, as most exquisite, the dis- 
coverv of tt)c role of phonemes, the units securing an 'essence-restoring 
analysis' in speech-and-thinking. VvGOTSKY was thereby enabled to 
dem onstrate an example of analysis in which pulling a whole down to 
p a r t s  did not imply the h'ss of wholistic "content value".
The theorv concerning proximal developm ental zones proposed by 
VYGOTSKY has rem ained, for long decades, a hypothesis. Hvcntually, 
however, it led researchers to the elaboration of novel measurement and 
exam ination procedures exceeding the constative character of traditional 
tests; of tools which might guarantee an exact assessment of learning 
abilities [cf. Km-nx (li)7d); (duTHKK (1H72): KALMYKOVA (H!75) and other 
works.]
f iu i f le d b y a n id e a la s  'th c o p th n a l form ation of personality' Soviet 
psychologists naturally occupied an initial ])f)sition to the effect that 
growing new genet.',tirsos should be studictl 7a //nab t/rre/opatca/ da/iag  
fnwd bt rfut.scye ra re  "/t'crcdm/.S' 7a /Ac foa '/tdea.s ' f;/ //ad  r/rre /opw ea/. 
This strategv has been conqdementefl by a ¡trogramme (T w /fre  7a/errcw- 
/ioa. or, [tut to o ther wmxls, <tf aa iace-SAVc??/ ;a;/nw ra;ea/ q/' c.r/cra.a/ roa- 
ddma.s.
That basic social or historical changes can exert a determ ining effect 
had already been ¡uoved in the lt)3<1s by the  investigations of A. R. LvRYA 
(1075) in Central Asia. Another highly significant com parative longitu­
dinal study was conducted in an atea of the Altaj ¡Mountains previously 
isolated from all factors of social developm ent, in 1 0 2 0  and. as a replicat­
ion, lOt't) (cf. C ruov .A  (lOtid)].
The most populous subset of results have been achieved by Soviet 
psychologists concerned with the development of the psychical in experi­
ments on instruction and moral education. In these, conditions were sys­
tem atically varied and outcomes controlled in a natural setting (field 
studies).
The noble intention of providing scientific underlining for educational 
optimism, and a first vogue of successful experiments in development 
resulted also in a tendency to suppose tha t instruction and (moral) edu­
cation might play an almost om nipotent role in (psychical) development. 
Such a stance could imply not only an exaggerated depreciation of the 
function of m aturat ion processes but favour the neglect of the basic p rin ­
ciple concerning the struggle between internally contradicting forces, 
rooted in dialectic thought, as well. The revealing of theoretical distortions 
and the first steps tow ards elim inating the vulgarising trends were mainly 
due to an article of great im portance written by (i. S. Kosr.iUK. as well 
as a subsequent debate in the  volumes of thejournalSovctskaya Pedago- 
gika (Soviet Pedagogy) (lt)5(i —H'58).
Hfforts to abolish dogm atical views dom inating the years of per 
sonal cult enabled, from the middle of IhñOs, psychologists to  proceed 
markedly along the way of differentiating scientific thought and research
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not ignoring the principles surveyed abo\*e. Ttiis ¡trocess is reflcctcil in 
varied theories in 1 lie field o f self-development as well as the conscious 
(externat) deY*eloping, of psychical functions in the child.
2. Several main variants am ong approaches to psychical
development
A rig id  d e lim ita tio n  o r  c la ss if ic a tio n  o f  v a rio u s  a p p ro a c h e s  cou ld  
h a fd ly  h e  u n d e r ta k e n  here. N e ith e r  c a n  th is  s h o r t  le c tu re  a sp ire  to  p resen t 
all po ssib le  sh a d e s  o f  th e  sp e c tru m . To c h a ra c te r iz e  a ll v a r ia n ts  Yvould 
n e c e ss ita te  to  co v e r a b a c k g ro u n d  o f  h u n d re d s  o f  b o o k s a n d  th o u sa n d s  
o f  jo u rn a l a r tic le s  Yvith a  c o n te n tu a l an a ly s is .
It is. therefore, only a small number of variants, considered hv us to 
be essential. Yvhich will he treated in a sketchy waY*.
As a  p o in t o f  d e p a r t  u re , it seem s rea so n a b le  to  se lect th e  c o n tro v e rsy  
a ro u n d  th e  th e o ry  o f  О л п р н т х  n ice ly  show in g  th e  co llision  b e tw een  
d iv e rse  s ta n d p o in ts  [see MENÔmsKAYA (1960); L.iUHtixsKAYA (I960: 
С л п 'г Е т х  (I960): TAf.vxrx.Y (I960); a lso  S.ALAMox (1964, (1966). (1973)).
The fact that this debate cannot be said to ha\*e come to a close is 
evaluated preferably. One of the reasons for this is that it [ч-ovcs a stri 
king démocratisation tendency in Soviet science during the last tYvo 
decades. Another reason might be that the discussion has been entered 
mostly by researchers Yvho have not at any later time stopped investi­
gations based on their diverging conceptions. This situation could pro­
duce findings, enriching a set of scientific data concerning development 
in the child, from Yvidely dissimilar aspects.
b e a d in g  fig u res  o f  th e  tivo  m ost p o la rised  c o n cep tio n s  h a v e  been  
N. A. MEXCtNSKAYA a n d  P. Ул. O A L P E R ix .l 'im e d o e s  n o t alloYv us to  e x ­
pose o n  th is  o ccasion  all m e rits  o f  b o th  o u ts ta n d in g  sch o la rs . Kvcn less can  
we u n d e r ta k e  th e  ta s k  o f  c r itic a lly  assessing  th e ir  a p p ro a c h e s  a n d  re su lts  
in d e ta il . T h e re  a re , hoYvevcr, so m e essen tia l c o n s ti tu e n ts  in th e ir  cou rse  
o f  Yvork th e  id e n tif ic a tio n  o f  Yvhich m igh t he lp  us to  c o m p reh en d  e x p e r i­
m en ts , o f  d iv e rse  b a c k g ro u n d s , a im ed  a t  e x a m in in g  psych ical d e v e lo p m e n t 
u n d e r  a  succession  o f  a c tiv e  fo rm a tiv e  in te rv e n tio n s .
N. A. MEXÔIXSKAYA can be seen as an hwestigator continuing tra­
ditional "development" experiments in Soviet psychology. Her earlier 
results in the field of psychological problems in mathematical education 
and their outcomes, have been extended and applied to assimilation pro­
cesses in other school subjects studied in details. The latter direction is 
documented in an impressive set of books and reports Yvritten by herself 
or in cooperation Yvith coYvorkers. The monograph published by Muxcix- 
SKAYA and В о о о Y* A Y* L E x s к Y* (1965) is renoYvned as a summarizing étape of 
a series of studies.
O ne o f  th e  in itia l p o in ts  in th e  fo rm a tiv e  e x p e rim e n ts  o f  HENCix- 
SHAYA a n d  со w o rk ers  is a n  a p p lic a tio n  o f  th e  a n a ly s is  a n d  sy n th e s is  con  
c ep t in c o rp o ra tin g  in te rp re ta t io n s  o f  b o th  PAYLOViAX a n d  R u m x S T E lx tA X  
v e in , to g e th e r  Yvith a p u rsu e  o f  levels  a lo n g  th e  o n to g en esis  o f  t hese fu n c ti-
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ons. We may cat! this approach trad itional without a t  the least assuming 
tha t research of this kind failed to  produce large set of valuable results 
enriching universal knowledge in developm ental and educational psy­
chology.
AlHXCtKSKAYA and her school succeeded in differentiating two types 
of generalisation, i. e., a prim ary, prim itive generalisation and the proper 
one, based on a preparatory  phase of analysis. A t wofold dist inction has 
been introduced also among roles of everyday experience on the grounds 
whether thev m ay facilitate or inhibit a form ation of abstract thinking. 
(The first problem can be recognised as parallel to  the  approach of S. L. 
RUHtxs't'HlX; the second, in turn , to  tha t o f T. SxHKEi.v.)
One o f the great discoveries in the 1950s. the demonstration of the 
phenomenon of secondary abstraction, is attached to the same school. 
It has been achieved via studies directed toward practical application of 
knowledge, hater, the findings made; posside to attempt to devise more 
efficient waysofshapingthcabilities of practical utilization of information 
in children. Such projects were entered by Hungarian scholars as well 
[KHLHMHX (1903); NxcY (M)70)].
Recently, MHxetxsKAYA and her colleagues have moved on to study  
differential properties of personality. They topicalised learning abilities 
as the la tte r had been found to predict variance in academic; achievement 
of pupils decisively. Relying on diagnostic da ta  concerning learning abili­
ties, form ative experim ents were carried out. As a result it was evidenced 
that so-called "accessory practising" could not evoke essential change. 
A significant positive shift in the level of learning abilities can only be 
brought about by a lengthy program m e of specific development [Hi:x- 
CtXSKAYA (I960)]
The objective of work in the team of R. YA. (¡Ai/cnuix could perhaps 
be best summarized by the assertion that ereryoMe sAm/M &  dere/oped, 
c/wd /Ai.s .s'Amdd Ac doae d? /Ac a;os/ </dr<y;m/e cad yh.s/c.sV ?rw/. This is a gran­
diose aim. Possibilities to realise it have been continually sought since the 
early 1950s. Slight modifications in the traditional modes and procedures 
of teaching and learning have been taken as insufficient. A fundamentally 
novel system of intellectual development has been proposed.
The theory of 'intellectual actions' postulated by (lAL'rHmx can be 
traced back to  the  notion in I.. S. Yvoo'i'SKv's work concerning the use 
of tools and signs. This underlying philosophy is modified and comple­
mented by the  theory of activ ity , associated with the name of A. A. 
LEOXT Hv asserting th a t the m otor of intellectual development, in the 
child is true (external) activ ity . Another source of (¡al'perin 's theory could 
be found in a whole series of investigations in developm ental or educat ional 
psychology, methodology as well as pathopsychology. The resultant 
concept of developm ent shows a number of components analogous to the 
interiorisation theory of Piaget, there is, however, a difference not to 
be ignored: instead of spontaneous (internal) developm ent, an active 
(environmental) form ation is placed into a central position. From the 
early 1950s, the chosen path of active development gradually led to
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H /Acwy q / p/ircsic (ybnimfire^ fr/acc/ma. As a point of departure , we can 
reconstruct the supposition th a t actions can be performed a t three levels:
— The ievei of m ateria! action  (with objects or m ateriatised forms).
— The leYel of audible (externa!) speech.
— The !eve! of intellectual action (interna! speec!i).
N e x t, p h ase s  o f  prepm vdo?// o ric ig c /io a  p reced in g  a c tio n s  a t  eac!i o f  
th e  th re e  !eve!s b ecam e  in c rea s in g iy  s tu d ied  a n d  em p h asized . R esea rch  
a t te m p te d  to  p ro v id e  ansYvers to  th e  q u es tio n  how  "p re lim in a ry "  in io r- 
m a tio n  c a n  b est be  s u p p iie d ' (for pupits). F ro m  th e  e x p e rim e n ts  o f  
A. N. l)cim o\*iX A  a n d  N. 8. F.\ x n x A  o n w ard s , Yve cou!d  o b se rv e  th e  e la -  
b o ra tio n  o f  a 7/;eor// q /  ///ire/ R/pcyaiduM cc u a d  ia s b a c / io a ' [G A i/i'E m  x a n d  
DuBROVix.Y (1957); GAL'PERix a n d  PAXTix.A (1957); GAL'PERix (1971)].
T h e  essence o f  a  th ird  ty p e ' te a c h in g  (or g u id an ce ) is m a n ife s te d  in  
th e  Yvays o n e  can  g u a ra n te e  a c q u is itio n  o f  b a s ic  p a ra m e te rs  Yvhich en ab !e  
p up its  to  so lv e  n ove l ta s k s  a n d  a ss im ita te  fu r th e r  k n o w led g e . T h e  a jip ro a c h  
re jec ts  b o th  actiY uties c o n tro lle d  v ia  s te p -b y -s te p  o rd e rs  a n d  a  c o n c e n tra ­
tio n  on  " in d e p e n d e n t tr ia ls " .
O p p o n en ts  o f  OAE'PERix's th e o ry  c ritic ised , o n  o n e  h a n d , th e  r ig id itv  
o f  a  p h a s ic  e d u c a tio n . On th e  o th e r  h a n d , th e v  a rg u e d  fo r a  g re a te r  in d e ­
p en d en ce  to  b e  alloYvcd to  pu p its  [LuB uxsK A Y A  (1960); A!ExbixsKAYA 
(I960)].
In  re] living to criticism, GALRERix and coivorkers made the  conces­
sion th a t  during a ])hasic form ative process the stric t adherence to  the 
order of phases Yvas indispensable on!y at solving novel tasks (being con­
fronted Yvith neYV information, or knoYvledge). 'f l ic  counter-argum ent in 
the case of independence Y ersus contro) ran, briefly, as follows.
M jiupils can easity predict (are iniirirmed of) Yvtiat to  do, their energy 
for a genuine!)* creatiY*e thinking Yvi!! be dchvered. They Yvi!! not, as im- 
p!ied, need any process of trial-and-error in t!ie course of which they  might 
arrive or not arrive a t a correct solution [G.Yi.l'KRix (1960); TALVZiXA 
(I960)].
GALRERix and )iis coworkers collected evi<!ence pertaining to  the 
acquisition of diverse (school) subjects in Y arious age groups. The findings 
have been described in several monographs and a great num ber o f artictes. 
[A survey of more recent resutts, bu t on!y those unti! the end of 1960s, 
has been pub!ished also in H ungarian (see FALLS (1970)].
The m ultilateral character of iirvcstigations grouped under "form a­
tive research" is further exemplified by the experim ents of I,. F. OnuK- 
HOY A. She taught param eters of measurements in a playful setting  to  
kindergarten children and could thereby successfully develop an  ability  
of conservation (OBUKHOVA (1972)].
GAL BERix a n d  SACKO sc ru tin is e d  a  p h as ic  fo rm a tio n  o f  m o to r  sk ills . 
1. P . K.ALORIX'A m an ag ed  to  en h a n c e  c re a tiv i ty  w ith  th e  sa m e  m e th o d . 
S he  re p o r te d  a  successful d e v e lo p m e n ta l p ro ced u re  Yvith tech n o lo g ica lly  
u n sk illed  s tu d e n ts  o f  ph ilo so p h ica l facu ltie s  a s  Yvcll a s  s im ila rly  ig n o ra n t 
jo u rn a lis ts  Yvhich m a d e  th e m  to  iiiY ent noYel ty p e s  o f  tu rn in g - la th e s
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[cf. M.AUKO and CAL'PRMN (!!)(j8): KALO&IXA (1074)]. '¡ ALYxrxA (l!)70) 
relied on the  same theor\- when elaborating an original type <d* program ­
med instruction.
3. Further ramifications
From t he two basic conceptions preferred by us in the former pas­
sages. several directions of research have diverged in a more or less inde- 
[tendentw ay.
T. V. KunuYAYCEV, a former member a t  the departm ent o f MEX- 
otxsKAYA, was initially concerned with the practical application of know­
ledge in solving technological problems. Later, he organised an independent 
teatn to describe the development of 'technical th ink ing 'and  conditionsof 
its (active) form ation. The significance of the  separation of such an area 
can be seen in the fait th a t a two-aspect approach to practical action and 
thinking (i. e., first, the way from concrete action to abstract thinking, se­
cond, back from abstract thinking to  new" concrete actions) is complemen­
ted by a th ird , none the  less im portant, aspect. The la tte r  aspect is associ­
ated with the ways practical problem solving can be made more purposeful, 
meaningful, or wcD-considcred. The team  of researchers around b. A. 
\l[L)-;n[AX in Kiev, Ukraine, have also improved our understanding of 
this field to a rem akable extent [for further details, see KuDRiAVCEV 
(]!)7o): tltLERlAX (10C8);SALAA!OX (!!)73)].
A quite numerous class of Soviet psychologists are studying the so- 
called ¡w.s'/naVnm proMeM-wasug/. From the mass of experiments
and their results published so far, several principles seem to slowly emerge. 
One of the most extensive survevs is contained in the article of A. !\b 
AlA'i'triSKlx (lt)71). According to  th a t au thor, only the tasks securing con­
ditions of creative learning can provide any actual problem sit uation. The 
conditions a t hand break down to three constituents:
Unknown relations, modes, and circumstances of activ ity  which 
have to be discovered w ithin the problem situation.
The (internal) urge to assim ilate novel information, or ways of 
act ion, induced by the activ ity  required to be executed a t the task. 
The possibility of the pupil to analyse specifications of the task as 
well as inform ation to he processed.
Problem situations are not generated by either too easy or too difficult 
tasks. The core of action is a search for the unknown. This can harmonise 
with the acquisit ion of new information.
According to ]\]A ) H'SKtx pupils have to be taught methods by which 
they can actively modify conditions of the task. Only through such opera­
tions can they determine the quantities, relations, e.t.c. looked for. 
Operations can be specific (mathematical, linguistic, and the like), or gene­
ral (logical, heuristic). Development will go undoubtedly from the Ibrmer 
towards the latter.
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Most propagated opinions concerning instruction through problem 
raising' assert th a t in the initial phase we need not, and, in fact, cannot 
put the pupil into the position of an actual inventor. We can sim ulate bv 
some psychological equivalent, by im itating some conditions for creative, 
inventiveactiv itv . In th e p ro ce sso f  teachingand learning, this will be achie­
ved when a problem situation  is construed for pupils before they have ac­
quired new inform ation. The teacher limits his tier role to  providing some 
guidance n  presenting the "composition of unknown factors": he'shc 
comm unicates to  the pupils inform ation which they cannot dispense with 
either during solving the problem or the  acquisit ion of (further) knowledge, 
ln ibrm ation  intake in the  pa tte rn  resembling scientific research can be 
organised first a t the level o f secondary schools and higher education when 
students are  explicitly concerned with methods o f study in some discipline. 
The continuity  of the two degrees in developm ent will, a t the  same tim e, 
de apparent if psychological mechanisms are considered.
In  order to  gain adequate control over inform ation acquisition we 
cannot avoid classifying problem situations. Criteria of grouping can be:
— The specific features of knowledge to be acquired:
— The level of (personality) development in pupils;
— Intellectual capacities.
(The establishment of a capacity to generalise is crucial. In the ab ­
sence of this no transfer will take  place.)
A ram ification of P. YA. O A t/rnuix 's 'theory  of intellectual action ' 
can be recognised in the  experim ental school founded by D. H. Ei.KONiN 
as well. This school looks back to two decedcs of work so far, laying psy­
chological and methodological grounds in practice for a thoroughfuHy novel 
complex of instruction anil moral education. The experim entation has 
led to theoretical consequences. In the world-famous E lem entary School 
no. !)l in Moscow  ^ and schools established according to  the same pa tte rn  
in the country (in various Republics of the USSR) the  phasic form ation 
m ethod of (ial'pcrin  is not implemented. A H al'perinian spirit is manifested, 
however, in the application of the  t heory of preparatory  orientation which 
has been tailored for the teaching of diverse school subjects. The thorough- 
ful theoretical and practical elaboration of preparatory orientation (as 
external measure and spontaneous activity) can well be assessed bv rea­
ding the anthology of studies published, in Hungary, under the title  'É le t­
kor és ismeretszerzés' ( Age level and the acquisition of knowledge'). An 
even more enlightening theoretical groundwork is presented in the  syn- 
thetizing monograph of V. V. DAVYDOV [cf. E m o x ix  and D A w nov (eds.) 
(1!<72): DavYDov ()!)72); the la tte r reviewed in ¿sa/'OMOH ()!)75)].
The centra) issue of the conception a t hand is //a? ea/rwe/mu q/'yg/iew- 
/iscd t/;e.se3 (principles). When criticising in his book empiricism in a de­
tailed and many-sided way, D a w n o v  explains how one should shape, from 
the first school years on. scientific and theoretical reasoning. In his op i­
nion. instruction is best to be started  a t every level with the exposition of 
generalised theses. The outlook shows some parallelism with th a t of the
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research team  of tnathcm aticians under the ¡(seudonym N. BouRBAKï in 
France as well as structura! theories of PiAGET and BRUNER.
Instead of a trad itional way of "dem onstration", DAVYDOV proposes 
and uses wode/s as a grapliic device for contem porary education. Models 
are taken, following th e  idea of Staff, as specific abstractional forms in 
science by winch CMca/m/ rc/cgioa.S' of objects are re))resented and fixed 
in easily visualised and imaginable connections. Models are not equivalent 
to  dem onstratabilitv  in the  sense of empiricism. They contain extracted 
features gained by intellectual processing atid generalisation, ab ovo dep­
rived of all accidental elements. (In such a  sense, practical actions can also 
be seen as abstract or theoretical.)
A line of investigation analogous in outlook to  th a t of EnKONiN and 
DAVYDOV is followed in the In stitu te  of K indergarten Education directed 
by A. \*. XAPOHO%KC. In shaping the intellect of children at kindergarten 
age, (he grounding is provided by m aking them  acquire étalons' (evaluati­
on norms created along the  course of social-historical development). Such 
étalons are, for instance, the param étrés of comparison for colours, shapes, 
or size (quantity).
The concept of this workshop will be illustrated on the study of deve­
lopment in perception (the work of E. A. VENGER).
In investigating perceptual developm ent, L. A. VENGER found th a t  
the  activ ity  of perceiving moves from sensory-m otor 'pre-etalons' through 
objectai étalons to  the generally accepted étalons. The la tte r are the ones 
a child is able to  ex tract as a consequence of a social — historical experience, 
and  to use in diverse sorts o f act ivities.
Perception is determ ined, a t  every level of development, by the 
natu re  of the child's activ ity . The relation is m utual. Acquiring the skill 
of some action depends on the developm ental level of perception. In  experi­
ments concerning perception of shapes, VENGER sta ted  th a t children not 
having acquired perceptual operations corresponding to  the level of objec­
tai activ ity  could neither learn to reshape objects according to a  given p a t­
tern. They could not differentiate correct from  incorrect ones. In  these 
children, a precondition for reaching a higher level of perceptual activ ity , 
assigned to the given form of productive act, has not been fulfilled. The 
relation bet ween developm ental levels of perception moulded in a context 
of different ac tiv itv  forms can, in such a way, be recognised in the  fact tha t 
a  level previously a tta ined  [troves to be inadequate for novel types of 
ac tiv ity  to  be acquired. The activ ity  of the child will therefore be, a t  the 
beginning of such phases, one of the tria l and error kind. In  the course of le­
arning la te r types o f activities a higher level of perceptual orientation, 
adequate to  the task  under acquisitions, will be reached.
Based on d a ta  from the (¡noted investigations, VENGER stresses the 
following propert ies jointly m anifested in the developm ent of percept ion:
— (Jontinuitv.
- The absence of rigidly] fixed age levels for changes of some per­
ceptual performance. The tim e of transform ations is contingent on
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conditions of the objectai environment o f the child, on the nature 
of teaching diverse species o f activity (or types o f actions), on the 
specific activation of the sensory-motor system, e.t.c.
— "Coexistent" phenomena might appear w ith resuiting differences 
determ ined by the  type  and content o f perceptual ac tiv ity  as weli 
as dissimilarities in individual experiences.
Ontogenesis of perceptual performance and the assessment o f levels 
have always raised great difficulties for investigators. PiAGET, who is 
known to have contributed to psychological literature with the most tho- 
roughfu! analysis of intellectual development , has renounced the ontogene­
tic pursuit of perception. (Stereognosis is not exception here. It  has been 
taken by Piaget as a more general activity.) VENGER has been successful 
in identifying phases of modification along the age scale because he treated 
perception not as an autonomous process but an expression o f the contact 
between the child and the objectai environment.
He sta ted , under circumstances of present-day education in nursery 
and kindergarten, the  following phases and "ages o f turn":
— A perceptual activ ity  of sensory-motoric type, from  0; 6 to  2;0 
years (or, to  the  beginning of the  th ird  year).
— The acquisition of 'pre-etalons' from  the  age o f three.
1 lie acquisition o f generally accepted étalons, and the emergence 
o f in tricately  system atic perceptual activities, from  the aye of 
five.
There are two core issues in 'developm ent' experim ents o f Soviet 
psychologists which can be seen as more or less identical to  progressive 
educational views in o ther countries of the  world. These are:
— Instead of "dem onstrating" procedures in trad itional instruction 
condemning pupils to  passivity, teaching is s ta rted  and continued 
by
— Instead  of traditional practices biased tow ards mem ory, ¿Ac 
.s/aepmy o / i s  locussed on.
The la tte r  does not imply a depreciation of the fundam ental function 
o f mem ory in instruction. The results of A. A. SMIRNOV and  coworkers 
[SMIRNOV (1048); (1076)] concerning the establishm ent of a rational memori­
sing can preferably be applied to information acquisition planned accor­
ding to  the  m ost m odern standpoint.
I t  was only a feat of later times th a t  a th ird  m ain prerequisite of 
personality developm ent could generally occupy its adequate place in 
theories. This is the assuring of a necessary ¿<nsc which had,
quite curiously, once been a central aspect in the  theory  of ac tiv ity  pro­
posed by A. N. LEONT'EV.
In  fu rther research, Soviet psychologists (just like investigators in 
other Socialist countries) intend to  enforce this crucial aspect in investiga­
tion designs. Lhe tendency has been reflected in the conference on educa-
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tionai psychology held in Bei lin (with invited papers hy représentants of 
several Socialist states) in 1H76.
Educational studies concerning the provision of optim al m otivational 
conditions do not lack solid results, to  rely on, from  developm ental psy­
chology. F irst of all, the investigationsof h. I. BoXovtü and his colleagues 
can be m entioned in this connection.
BOXOVlC separates two categories of motives:
— Cognitive and intellectual interests originating in the activ ity  
itself. (These correspond to  a 'task-in ternal' m otivational locus.)
— Motives stemming from interpersonal relations. (These include, 
e. g., a need of being acknowledged, the  strive for a respectable 
social sta tus, and others. They correspond to  an  'external locus of 
m otivation' emerging from, and developing in, social contacts and 
leading to  conscious form ulations of aims.)
B oth system s of m otives work to energise th e  overcoming of obstacles. 
The second group is pa rtit ioned by BoZOVlC to two sub-groups the ratio  of 
which carries information about the ethical profile o f an individual as well. 
These are  labelled as
— social (in the extended sense), and
— individual m otives (those of personal aspirations and career).
BOËOVIÜ and his colleagues published rem arkable data  on the age 
specific form ation, or ontogenesis, of m otives [see BOËOVlü (1072)]. K in­
dergarten children a t  higher age levels were observed to  look for new posi­
tions in society. These were represented tor them in the role of being 
school pupil. The aspirations secured an  initial a ttitu d e  of prefe­
rence tow ards school and  learning which was readily developed in the 
first and second grades. Afterwards, a breakdown was frequently diagno­
sed a t  the th ird  grade level. (The localisation of these breakdowns seems 
to  reflect some acceleration; in earlier writings on developmental psycho­
logy, such phenomena were recorded afte r entering the fifth grade.) The 
turn  in the th ird  grade is explained by Boxovic with the satisfaction of 
earlier urges in the  child to  become a school pupil. The school has gradually 
lost all of its a ttrac tiv ity  for him/her: concom itantly, the absolute au tho rity  
of the teacher tends to  have been destroyed. The opinion of peers gains 
more and more significance and interests arc diversified. The orientation 
tow ards peers is m anifested even stronger when higher grades (fifth and 
onwards) are entered. The pa tte rn  of a ttitudes  tow ards learning becomes 
increasinglv determ ined by this orientation. At the threshold of adolescence, 
the need of independence and theoretical interests are enhanced. Secondary 
school students m anifest a stronger orientation tow ards future and seem 
to look for their "positions in life" in a more concrete way.
In the theorv of L. I. BOXOVlC, m otives are in all cases dependent on 
needs. Particu lar targets of satisfact ion can determ ine only the nature  and 
direction of activ ity . He assert es th a t an identical need can be "m ateria- 
jised" in various objects. At the same tim e, an identical object m ay ex-
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press, or "take on", various (not infrequently, contradictory) needs. (A 
strive  for good m arks in schoo! may, e. g., be m otivated  by a need to  gain 
the teacher s respect, to  buiid up an  au tho rita tive  image am ong classm a­
tes, o r the wish to  go to a  college or universitv).
The périodisation proposed by BoXOVtü for the ontogenesis o f m otives 
can, to a considerabie extent, be equalled to  a more recent a tte m p t of 
D. B. Eikonin to  dehm it genera) periods a)ong the  age sca)e [ELKONIN 
(li)71)]. In the  hitter, we ¡earn th a t  a  main energizing force o f psychical 
developm ent in adolescents is coming from the sphere of in tim ate  in terper­
sonal relations.
The claim to investigate motives cannot be conceived as entirely new 
in Soviet psychology from a viewpoint of educational psychology either, 
t he program m e of creating favourable conditions io r a positive a ttitu d e  
tow ards learning has already been a constituent of \lEN6ixsKAYAs theory.
1 he study of motivational aspects has recently been made a target also 
in the team of (lAL'i-ERix and coworkers.
Soviet psychologists seem to have turned to  //¿c reseurcA o/dcce/opwca- 
¿u/ /ccc/.s' with great concentration in the latest years. This cannot be in te r­
preted as a retreat to  investigations of trad itional developm ental psycho­
logy describing, inessence, phases of spontaneous developm ent. The re­
exam ination of developm ental levels is necessitated by the  wish to  cont­
rol experim ental form ative influences in modernised designs as well as th a t  
of checking suppositions on acceleration and am plification.
Progressive researchers "have chosen the  difficult route". One can, 
as widely acknowledged, hardly envisage a follow-up more accurate than  
th a t of PiAGET in the  area of intellectual developm ent. PiAGET, however, 
conducted his studies without considering the form ative influences exer­
ted on intellect by traditional teaching in schools. The la tte r  influences are 
tru ly  dubious. Earlier criticism on PiAGET could equally well be invalida­
ted. I f  one accepts a critical exposition of empiricism like th a t  in the 
quoted m onograph of D A w nov, the early  counter-argum ents can be igno­
red .
Still, there is even more difficulty along the way Soviet psychologists 
have chosen for their investigations in developm ental psychology. The 
complications are manifested in designs which take optim a! form ative, 
developm ental procedures as a prim ary task. Im plem enting such procedu- 
tes can be a lengthy business including the need to  apply various correc­
tions and am endm ents. (One m ay not forget th a t  world-famous findings 
(rom the  ELKOXiN —DAVYDOV wAoo/ are based, not m entioning an  ex ten­
sive personnel of researchers and rem arkable financial support, on a con­
tinual work of more than  tw enty  years.)
In the fram ework of, and as a consequence of, searching modes of op ­
timal developing, many-sided measurements of developm ental levels in 
children, adolescents, and young adults are carried out. Therefore, a  branch 
of p re s e n t-d a y  research is associated w ith the progress in m ethods for 
the assessment of developm ental levels. (Cf., in ter alia, two anthologies
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published in the lutest years, on diagnostic projects taken  in a  broader 
sense.)
Due to novel approaches and a huge concentration o f m aterial as well 
as intellectual resources in powerful programmes of investigation, Soviet 
psychologists can decisively contribute to  an  adequate elaboration of prog­
nostic tools for ontogenetic processes. Findings reported  so far seem to 
suggest great perspectives in this dom ain as well.
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QUELQUES NOUVELLES RECHERCHES SOVIÉTIQUES DANS LE 
DOMAINE DE LA PSYCHOLOGIE DE L ÉDUCATION
p a r
ÉVA HûvOs
Les recherches soviétiques socio-historiques centrées sur ['activité, 
!es travaux  des représentants de l'écoie Vigotski sont de plus en ptus con­
nus en Hongrie. La conception de L. S. ViG OTSKi ouvrit des perspectives 
pour perm ettre  à ia psychologie d 'intégrer logiquement les rapports fonc­
tionnels qui existent dans les relations sociales en tre  l'ac tiv ité  pratique et 
la vie psychologique intérieure, les activités intellectuelles de l'homme. 
C 'est ainsi qu'on arriva à  la conclusion que l'évolution, le dynam ism e des 
capacités psychiques supérieures de l'homme sont déterm inés non pas par 
la m aturité  biologique mais par l'acquisition, l'intériorisation individuelle 
des expériences, des objectivisations sociales par l'interm édiaire des autres 
hommes. Au cours île ce processus la communication linguistique est do­
m inante sur le plan ontogénétique, parce qu'elle est un moyen régulateur 
conscient de la réflexion conceptuelle e t de l'activité.
Dans ce travail nous aimerions présenter des expériences qui illustrent 
la réalisation de la conception citée. Notre bu t consistait à m ettre  en relief les 
recherches centrées au tour du mente thèm e et s 'é ta lan t sur plusieurs années 
e t à m ettre en relief les aspects psychologiques de la personnalité qui se 
reflètent dans ces travaux relatifs à la psychologie de l'éducation. Nous ne 
cherchons à analyser que les travaux relatifs à la form ation de la personna­
lité parce que ceux-ci s 'appuient sur une conception unique selon laquelle 
les facteurs de la personnalité jouent un rôle dom inant — génétiquem ent 
— to u t au cours du processus de l'enseignement.
A partir des années I960, en Union Soviétique plusieurs études et 
livres consacrés aux problèmes des élèves faibles en études sont édités. 
Dans ces travaux  on formule les tâches pédagogiques nouvelles qui sont 
censées favoriser l'évolution et développement du niveau non seulement 
des élèves difficiles mais aussi des autres élèves en général.
Ces travaux  exprim ent un aspect spécifiquement soviétique de l 'ap ­
proche théorique e t p ratique de la m otivation. (Cf. les travaux de B. G. 
ANANIEV et de L. I. HoXoviC (1972). Dans ces travaux l'analyse expéri­
m entale de la notation, de l'évaluation occupe une place essentielle. Selon 
leurs conclusions la fonction des notes varie suivant les différentes catégo­
ries d'âge. La motivation correspond au début à la reconnaissance exprimée
pur l'adulte, puis elle a, une im portance parce qu'elle situe l'enfant dans la 
com m unautée des élèves e t plus ta rd  la note joue le rôle d 'un  indice du sa­
voir. Deux m otivations principales sont à distinguer dans l'apprentissage: 
la prem ière est le groupe des m otivations sociales au sens large, celles rpii 
dépassent le le cadre du processus de l'apprentissage, la seconde est le 
groupe des m otivations qui se créent au cours de l'apprentissage. Du point 
de vue de l'évolution les m otivations du prem ier groupe précèdent celles 
qui appartinnen t au second.
La notation a deux aspects im portants: un aspect objectif qui reflète 
le niveau acquis du savoir e t un aspect subjectif qui reflète la position de 
l'enfant par rapport à la note. A. I. LiPKrxA (1971, 1973, 1975) cherche la 
réponse à la question de savoir comm ent sous l'influence des notes scolaires 
se développe chez les enfants l'évaluation de soi-même, le niveau qu'ils 
veulent atteindre. Selon ses conclusions le côté objectif e t le côté subjectif 
sont différents. La question se pose de savoir quelle est la base commune 
sur laquelle se développe la différence entre l'évaluation du professeur et 
l'évaluation de soi-même. L ipkina a ttribue  aussi une im portance à l'éva­
luation des enfants par les autres e t à la différence qui existe entre cette 
évaluation et celle du professeur. Au cours des recherches, les psychologues 
cherchent la réponse aussi sur la question de savoir comm ent /'crobudâm  
aatres eH/h??ès' .swr /'érn/Mnd'o?: de got wén;e. Au coui-s de l'ana­
lyse des résultats, l'au teur rend com pte des changements suivants. 
Sous l'influence des insuccès à l'école, l'évaluation de soi- même diminue en 
première année de 5,4 pour 100, en deuxième année de 9,4 pour 100, en 
troisième année de 12 pour 100 e t en quatrièm e année de 16,2 pour 100. 
Le nom bre des enfants ayan t du retard  dans les études e t se considérant 
plus faibles qu'ils ne le sont et) réalité trip le en quatrièm e année par rap ­
port à la première année. Ce décalage indique le développement de la quali­
té  de la sphère des m otivations. L'absence de l'effet positif aura plus ta rd  
une répercussion sur la productivité. Il apparaît des expériences que dans 
les prem ière e t deuxième classes, l'insuccès dans les études s'explique selon 
les enfants eux-mêmes par des facteurs extérieurs, plus ta rd  ils n'en parlent 
plus. Us ne sont pas conscients de la valeur objective du re ta rd  qu'on ob­
serve au début. La proportion des élèves qui évaluent défavorablem ent eux- 
mêmes augm ent considérablement. Cela n 'est pas un indice des po:sibilites 
objectives mais p lu tô t un effet des évaluations extérieures é tan t donne que 
les parents sont fortem ent influencés par l'opinion du professeur.
Les camarades acceptent déjà à cette catégorie d 'âge les évaluations 
sur les faibles e t les transposent sur d 'au tres activités. L 'im portance accrue 
de l'évaluation influe dans plusieurs situations sur les activités des faibles, 
elle déterm ine leur niveau d'exigence et elle freine le développement de 
l'évaluation objective de leurs propres capacités. Tout cela fu t constaté 
grâce à des activités déployées au cours du jeu com plétant les tâches sco­
laires e t grâce à l'évaluation préalable des résultats.
Dans l'évaluation de soi- même sont additionnés les efforts futurs 
de l'individu et les images qu'on a  des résultats acquis. Les possibilités in­
tellectuelles e t leur évaluation ont une im portance du point de vue de l'évo-
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lution In personnalité. ! -es chercheurs constatèrent que tous, íes élèves 
même ceux qui on t du re tard , citent parm i !es causes de l'insuccès ia paresse, 
['indiscipline e t ne pensent jam ais à  un niveau de développem ent bas, 
probable, des capacités intellectuelles. Contrairem ent à  cela ie professeur 
met en rappo rt íes résu ltats acquis avec tes capacités intclíectueííes. Les 
connaissances acquises par i'élève, son a ttitu d e  envers )e succès ou l'in- 
succès dépendent de ia foi qu'ii a  dans ses propres forces, mais cette foi ne 
représente pas les capacités intcííectueííes, elle est p iu tô t un facteur de ia 
personnalité qui est capabie de déterm iner l'apprentissage.
I. H. YEGOROVA M. 8. EmcYAN et N. J . MouHACKOVSKi (1971) élabo­
rèren t une m éthode intéressante pour la justification de ce qui v ient d '­
être  d it e t pour changer cet é ta t des choses.
Dans plusieurs villes d'URSS — à titre  expérim ental — quelques 
élèves qui devaient redoubler la classe, furent inscrits dans les classes su ­
périeures dans des groupes spéciaux, bes pédagogues avaient l'occasion 
d 'é tudier les problèmes et de faire assimiler les connaissances qui m anquai­
en t par des leçons particulières e t de faire assimiler le program me allégé 
des classes supérieures. Bien que les données statistiques ne soient pas en­
core connues certains contrôles psychologiques perm etten t de conclure 
que la m ajorité des élèves passaient dans les classes supérieures à un titre  
justifié du point de vue des capacités intellectuelles. La méthode utilisée 
aussi bien que le changement de milieu exercèrent une influence positive sur 
les résultats d 'études.
Les mêmes principes sont à la base de l'expérience de LiPKiNA (1973). 
D 'après cette thèse la m ajorité des élèves problém atiques sont classés parmi 
les élèves faibles par suite d 'une déficience de la personnalité au cours de 
l'évolution e t non pas par suite d 'un  niveau bas des capacités intellectu­
elles. U fau t s'occuper de ces enfants non seulement pour éliminer les carences 
en connaissances, théoriques e t pratiques, en aptitudes, mais aussi pour 
changer la position sociale des enfants dans la com m unauté. U fau t les 
a ttire r  dans des activités qui perm ettent des changem ents positifs dans 
leurs rapports à l'étude et à l'assimilation des connaissances. Au cours de 
l'expérience, on confia — dans un systèm e d 'activ ités organisées — aux élèves 
faibles des classes supérieures la tâche d 'aider les élèves des classes inférieu­
res qui avaient des difficultés. Ainsi l'élève plus âgé p rit la position du p ro­
fesseur qui «sait beaucoup plus». Il enseignait e t il évaluait d 'une façon 
autonom e les résultats de son camarade faible. Sur le plan psychologique sa 
position sociale fu t radicalem ent changée aussi bien que le caractère de ses 
activités e t le caractère de son évaluation par soi- même. Les chercheurs 
sont partis de l'idée que si les conditions psychologiques e t objectives de l '­
évaluation de soi- même et de la foi dans ses propres forces sont réunies, elles 
exerceront une influence sur les rapports de l'enfant avec lui-même et 
sur les rapports qu 'ont les autres avec lui. Le rôle de «professeur» incite 
l'élève à assimiler la m atière qu'il doit enseigner à ses camarades. Ainsi il 
combre les lacunes de ses connaissances. Dans ce travail il est aidé par le 
professeur qui le connaît bien. La confiance qu'on a pour l'élève «profes­
seur» ressemble au principie de M akarenko. La situation esquissée repré-
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sente ¡'¡¡¡¡[¡ortance de ta position sociale de t'entant et (te son inftuence, et 
ette m érite ['attention de ta psvchotogie de ['éducation en tan t qu 'une pos- 
sibitité d 'approche.
t.c problème des retations avec les autres étèves (tu même âge est 
anatysé par des chercheurs soviétiques dans (tes situations où te jugem ent 
(te vateur (tes aduttes n 'in terv ien t pas directem ent. Les recherches psv- 
chotogiques et, dans un sens ptus restreint, tes recherches (te psvchotogie so­
ciale parten t du caractère des rapports qui se créent dans te groupe au cours 
(te ta coopération.
S. (h .tA C O B SO N , K. h. HoUADZEetteurscottaborateurs(l!Kj8, t!)7<', ü'72) 
posent ta question suivante: que) te est ta fonction des retations de cam arade­
rie dans tes activités communes e t quetteestteur place dans l'organisation des 
activités. A cet effet tes chercheurs fixèrent l'aspect m atériet-productif des 
activités pratiques dans des schémas spéciaux et its tentèrent d 'in térpreter 
ta place e t ta fonction des retations de cam araderie de cette façon. Comme 
point de départ its choisirent une anatyse critique des travaux (te Serif 
e t d 'au tres psychotogues américains, fts constatèrent qu ' une condition 
fondam entate de ta naissance d 'une relation de cam araderie est une acti­
vité accomplie par tes personnes en retations. N 'im porte quet produit de 
cette action sera considéré sous un aspect comparatif. Cette comparaison 
s'objective dans un étalon. La relation réciproque form ant ta genèse 
des retations de cam araderie se réalisera dans t'évatuation du produit. 
Les chercheurs dévoilèrent (tans teurs expériences effectuées sur des 
étèves de première e t de deuxième année tes tendances d'evotution qui 
se font prévaloir dans tes retations de cam araderie e t qui sont encore per- 
ceptibtes au stade précoce des rapports de supériorité e t de subordination 
et qui ne sont pas dépendants (tes facteurs de personnatité déjà étabhs. Un 
aspect particulier de ta recherche consistait à choisir une tâche commune 
e t à voir les inftuences réciproques des effets. Les chercheurs supposent 
qu 'au  cours de ¡'histoire, un arsena) de fonnes d'influence caractéristiques 
des différentes cultures se développe (pii est assimité par tes générations 
ultérieures sous forme de signes. Les psychotoguqcs cités se sont fixé com­
me but ta poursuite de ces recherches.
A. A. RoYAK (!!<74) s'occupe des probtèmes opérationnets et de moti­
vation apparaissant dans les retations (te camaraderie. Sa conception est 
¡¡roche (tes recherches de Boxovic et de scs cohaboretaurs (1972). Lite analyse 
ta formation des traits de personnalité au janiin d'enfants qui se manifes­
tent dans des formes d'attitude non désirées et qui [¡cuvent être influencés 
favorablement au stade précoce. RoYAK considère la prise de contact ave 
tes autres connue un besoin dominant caractéristique de cette catégorie 
d'âge.
E. V. SouBBOTSK) (1979) aussi consacre un tivre aux ¡dations de ca­
m araderie au jardin d 'enfants. It anatyse ht genèse des retations entre tes 
enfants d 'après des critères inhabituels. H interprète — sur ta base (tes 
travaux (te Riaget, de Watton, (te Yigotski et de Leontiev et Louriya /es 
/en/edères de /'e/z/h/d ù /'(nd«Ho??Me, à ['indépendance, tes tentatives confor­
mistes de ['éducation, cow/ae des proè/èmes psy/cAty-Mas. U anatyse te processus
!0(i HŰVÖS, ËVA
de l'apprentissage des nonnes mondes a,u sens restrein t et large du ¡mint 
de vue de !eur im portance objective e t subjective. L 'auteur contribue d 'une 
façon originate — par des expériences d 'éducation e t de dévetoppem ent 
à  la découverte des problèm es de la psychologie du développement e t de 
l'éducation. Les conclusions pourraient aussi ê tre  appliquées à d 'au tres 
catégories d'âge.
Les recherches énumérées e t les travaux  connus m ontrent que l'ap ­
proche individuelle de l'enfant devient de plus en plus un point de vue essen­
tiel dans la psychologie de l'éducation en URSS. Il faut ten ir com pte non 
seulem ent des différences existant dans les possibilités de l'éducation et du 
développement mais aussi des caractéristiques spécifiques de la structure  
de la personnalité qu'on ne retrouve pas chez d 'au tres. Le rôle très im por­
ta n t a ttribué  dans les recherches soviétiques consacrées à la psychologie 
de l'éducation, à l'analyse de la qualité et du développement des relations 
de cam araderie perm et de tirer la conclusion que le développem ent d 'une 
personnalité saine e t harmonieuse de l'individu est une question fondam en­
tale de la société e t de l'avenir, dont la réalisation est dorénavant possible 
grâce à l'utilisation des résultats des recherches de la psychologie de l'édu ­
cation .
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SOZIALPSYCHOLOGISCHE FRAGESTELLUNGEN UND 
ERGEBNISSE IN DER SOWJETUNION
von
GYÖRGY HUNYADY
In  den vergangenen 00 Jah ren  ha t die .sowjetische W issenschaft au f 
allen Gebieten der Pädagogik und der Psychologie gedankenerregende 
und -erneuende Ergebnisse erreicht. So ist es auch a u f dem W issenschafts­
gebiet der Sozialpsychologie, wenn auch die dynam ische E ntfaltung  dieser 
in der Sowjetunion nur in den letzten anderthalb  Jahrzehn ten  vollzogen 
sei. Im  gesellschaftswissenschaftlichen Denken und Leben der anderen 
sozialistischen Länder h a tte  eine anregende W irkung, daß J  a/bay
der 6'd-er ./<v/;re die vor der Sozialpsychlogie stehenden Aufgaben von 
aufgrund der Theorie des M arxismus-Leninismus stehenden sowjetischen 
Forschern wieder- ?r??d aca_/brw?die?V wurden.
Wie wir wissen, war dies in der Geschichte der sowjetischen W issen­
schaft und innerhalb deren der Sozialpsychologie %ic/;i o/me For/bArew 
die Orientierung hat in den 20-er Jahren  begonnen, es wurden auch a u f 
diesem Gebiet neuartige Fragestellungen form uliert. So haben die frühen 
Arbeiten von M. A. RutSNER und L. A. VoiTOLOVSKiJ wichtige Ausgangs­
punkte für die nach 30 Jah ren  neulich begonnenen sozialpsychologischen 
Forschungen dargeboten. Daß die sich neu gestaltende sowjetische Sozial­
psychologie tro tz  dem langen geschichtlichen Ausfall über einen inneren 
gedanklichen S tützpunkt, einen Wegweiser verfügte, dabei war die schul­
stiftende wissenschaftliche T ätigkeit von L. S. ViGOTSKiJ und die h au p t­
sächlich m it dem Namen von A. S. MAKAREXKO zu verbindende K on­
zeption der Kollektiverziehung von einer, vielleicht auch um den erw ähn­
ten  Vorfahren wichtigeren Bedeutung. Vigotskij und nach ihm seine 
M itarbeiter, vor allem A. N. LEOXT.IKV haben die Entw icklung der P e r­
sönlichkeit ins breite  historische Panoram a der Gesellschaftscntwicklung 
gestellt, die treibende K ra ft und die Führung dieser Entwicklung in der 
in ihrem Wesen gesellschaftlichen Tätigkeit aufgefunden und haben dem 
Studieren der G eistestätigkeit eine erhöhte Aufm erksam keit gewidmet. 
Dieses außerordentlich konzeptionelle, in philosophischem, antropologi­
schem M aße umfassende Gedankensystem  wurde in gewissem Sinne m it 
der Theorie von A. S. MAKAREXKO über die K ollektiverziehung auch 
ergänzt. Diese Theorie ist aus den neugeschaffenen gesellschaftlichen 
Verhältnissen gesprossen, hat sich aus ihrer Erziehungspraxis herausent-
wickelt, hat die sozialistische Idealitä t von denen widerspiegelt und gleich­
falls die persönlichkeitsform endc R ode und Bedeutung der unm ittelbaren 
menschlichen Beziehungen und der kollektiven Lebensbedingungen klar 
festgestellt. Zwar spielen beide wissenschaftliche Bemühungen in der 
gedanklichen Begründung der Sozialpsychologie eine sehr fruchtbare 
Rolle, machen aber natürlich tceder edrzc/a, MocAycmeiMsa??? die 
soxiu/pgycAo/oyiwA c/iyczie//c /''or.sY7/?o;y.svo'^c;7 und die gedankliche In teg­
ration ihrer Ergebnisse ??PA/ äAe '^Ö/.s.siy. Diese Erkentnis wurde und wird 
auch heute noch von den gedanklichen Impulsen, theoretischen An­
sprüchen befördert und gestärkt, die seitens der Vertretei- der Nachbar- 
gesellschaftswissenschaften hinsichtlich der Sozialpsychologie formuliert 
wurden. H ier müssen wir zunächst au f die Rolle der H istoriker hinweisen: 
heutzutage sind die Errungenschaften vom Professoren B. F. P o R S C H N JE V  
schon unbestrittbar. der die (Geltendmachung des psychologischen Aspekts 
in der Analyse der historischen Prozesse für unentbehrlich gehalten hat, 
um die historische E rkentnis vollkom mener and authentischer zu machen. 
H an kann nicht als sein Negativum  annehm en, daß er unter gegebenen 
wissenschaftsgeschichtlichen Umständen unter Sozialpsychologie vor 
allein das Forschen der Erscheinungsphäre verstanden hat, die im Ge­
dankensystem  des historischen Materialismus nach G. V. P m H A N O V  
, .gesellschaftliches Psychikum " genannt wird. Die philosophische Ab­
strak tion  kommt vielleicht in der theoretischen Arbeit über die Sozial­
psychologie allzu m arkant zur Geltung, aber bei wenigen Autoren ist ein 
lebendigerer B edarf der Bloßlegung der Tatsachen zu spüren, als eben 
beim H istoriker B. F. P o R S C H N JE V . Das andere Fachgebiet, woher man 
sich mit instinktiven Fragestellungen an die Sozialpsychologie richtet, ist 
die E thnographie, die in der Sowjetunion wegen den vielen N ationalitäten, 
von großer Bedeutung ist. Es reicht vielleicht, wenn wir hier nur zeich­
nungsartig au f die system atische Bearbeitung von J . V. BROMEEJ hin­
deuten. der über das ethnische Bewußtsein und die kulturellen-psvchologi- 
sclien Eigentüm lichkeiten eine Reihe von kühnen und au f Beantwortung 
w artenden Fragen gestellt hat.
Die sowjetischen Forscher haben die K larstellung der — innerhalb 
und außerhalb der Psychologie — betreffs der Sozialpsychologie auf­
getauchten Fragen, weiterhin die Bestimmung des Aufgabensystems der 
neugestalteten Fachwissenschaft mit hochgradigem philosophischen Be­
wußtsein in Angriff genommen. Die in der ersten H älfte der ü()-er Jah re  
begonnene /ü'.S'Gcs'.sio?? äAcr Gcyca.s/uad awd M?i/yH&e?; der Nosiu/pgycAo/oyie 
hat die Meinungen polarisiert: die zentrale Aufgabe der Sozialpsychologie 
sei das Studieren der sog. kollektiven psychologischen Sphäre von kleineren- 
größeren Gruppen, oder aber auch das studieren der sozialen gesellschaft­
lichen Bestimmung der Persönlichkeit, das Forschen des unm ittelbaren 
W irkungsmechanismus von diesem Prozeß. Es ist bekannt, daß die 
S tandpunkte z. B. von B. D. PARüGiN V. N. KoLRANivsKij, B. F. PoR- 
SCHNJEV, A. G. KovALJOV in dieser Frage voneinander abweichten. Aus 
dem Aspekt der Zukunft müssen besonders die S tandpunkte in Betracht 
gezogen werden, die mit mehr oder weinger Erfolg versuchten, die ver-
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schicdenen Gesichtspunkte zu vereinbaren. A. V. PuTitovsKi.) ha t zum 
Beispie] 1970 in der Behandlung der S truk tu r der Sozialpsvchologie von­
einander zum Studieren vier Erscheinungssphären, vier gröbere K apitel 
abgesondert: r/J die gesellschaftlichen Croßgruppen, J die Kleingruppen, 
bestim m te, aus dem Aspekt der Persönhchkeitsentw ickhing ausgezeich­
nete Gruppen, z. B. Familie, d j  die Sozia!psycho]ogie der in Wechselbe- 
ziehungen stehenden Persönlichkeit. Die Möglichkeit der inlia]t!ichen 
und was Neues stiftenden Verknüpfung dersozioiogischen und psychologi­
schen Gesichtspunkte träg t die SteHungnahme von G. V . A N D R E J E V A  
über die Betrachtungsw eise der am Grenzgebiet der beiden W issenschaften 
zustandekomm enden Soxiatpsychologie in sich.
Sowohl in den theoretischen Diskussionen, a!s auch in der E n tfaltung  
der empirischen Forschungsarbeit spielt eine wichtige Rode, wie . s d i e  
sowjetischen Sozialpsychologen 2 ?tr fa/eraG/ioaci/ea /''ur/ddcrG/ar verAadea, 
die — und das ist bereits eine wissenschaftliche Tatsache — meist unter 
Verhältnissen und ideologischen Bedingungen der 6wyer/icAea Gesell­
schaft entstanden ist. Die Abhandlung von N. S. M .YNSUROY, geschrieben 
1963, auch ungarisch zu lesen, fasst die theoretischen und praktischen 
Versuche in den kapitalistischen Ländern zusammen und form uliert über 
die ideologischen Voraussetzungen und die gesellschaftliche Rolle von 
denen zahlreiche kritische Bemerkungen. E r ist zu der, ein kleinwenig 
sauren Schlußiblgerung gelangen, den sowjetischen Psychologen scheint 
die Möglichkeit nicht als ausgeschlossen eine w ahrhaftig wissenschaft­
liche Sozialpsychologie auszuarbeiten können. Ein durchaus anderes 
Bild bekommen wir über die Entwicklung und heutige Lage der sow jeti­
schen Psychologie aus der Arbeit aus 1975, die in der Kedigierung vom 
Akadem iker A. A. SMiRNOV über die erreichten Ergebnisse und die E n t­
wicklungstendenzen ein im einzelnen wertend und umfassendes Bild 
verschafft. Im  Buch werden die ersten R esultate der sowjetischen sozial- 
psychologischen Forschungen als eins der bedeutungsvollen und vielver­
sprechenden Ereignisse behandelt. Es werden zu diesen ersten Ergebnisse 
natürlich auch die GI/fwAc AdaptafioM aa<7 IF A /e rc rd M 'a a y  der E r­
gebnisse der bürgerlichen Wissenschaft hinzugerechnet. Obwohl eine 
zusammenfassende Arbeit die die vielfältigen R esultate inhaltlich syn the ti­
siert hätte , noch nicht entstanden ist, sind 1977 z. B. zwei solche H and ­
bücher erschienen, die aus methodischer und methodologischer Sicht ein 
ganzes Bild über das Quellengebiet und Mitte! der sowjetischen Sozial­
psychologie schildern. F ü r uns kann an dieser Stelle lehrreich sein, welche 
Verhältnisse sich zwischen der einheimischen und ausländischen Studien 
in den Anmerkungen der fachliterarischen Arbeiten gestaltet haben, bzw. 
wie sie sich in der Zeit verteilen, wann die angewendeten R esultate  e n t­
standen sind. Ohne h ie ra n  Zahlmäßigkeiten hinzuweisen, muß m an über 
das Gesamtbild so viel doch erwähnen, daß in der E rarbeitung  der m etho­
dischen Grundlage der sowjetischen Sozialpsychologie aus der in ternationa­
len F ach literatu r vor allem au f die amerikanischen Forschungen reflek­
tie rt wird — was aus wissenschaftshistorischem G esichtspunkt vollkommen 
zu verstehen ist —, und der Ergebnisse der 60-er Jah re  werden fortwährend
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auch mehrere Publikationen aus den vorigen drei Jahrzehnten  in Betracht 
gezogen. Auch die D ynam ik der inneren Entwicklung der sowjetischen 
F ach lite ra tu r wird sichtbar: die von Ja h r  zu Ja h r  steigende Zahl der auch 
heute anw endbaren und zu verwendenden Arbeiten in den 60-er Jahren 
und ihre wellenartige Entw icklung in) Laufe der 70-er Jahre.
Auch aufgrund dessen ist zu dokum entieren, a u f welcher A rt sich 
die sowjetische Sozialpsychologie verstärk t hat, wie die gedankliche 
B auarbeit der sowjetischen Experten a u f diesem Fachgebiet verinner­
licht und unaufhörlich geworden ist. Dasselbe stellt sich heraus, wenn wir 
die fachlichen Beratungen betrachten, z. B. die (lesamtsowjetische K on­
ferenz im Jah re  1974 über die soziogenen Bedürfnisse; die Gesamtrussische 
Konferenz im Jah re  1975 über die W irkungsprozesse in der Massenkom­
m unikation; die akadem ische Sitzung im Jah re  1976 im Themenkreis 
Gemeinschaft — Individuum . Über diese Ereignisse können auch die 
Leser der ,, Al agyar Pszichológiai Szende" (Ungarische Psychologische 
Revue) — dank der T ätigkeit von ZsuzsA LENGYEL — relativ  frisch Be­
scheid wissen.
H insichtlich des W achstunis der sowjetischen Forschungen ver­
suchen wir hier — wenn auch nur thesenhaft — zu überblicken, welche die­
jenige Forschungsprobleme, Themenkreise sind, die als wichtigere gelten, 
die die sowjetischen Forscher beschäftigen und in den sie zum cr/b/gr<dc/rs7ea 
. 4 Mcaurb' ycr Frayen gelangen sind. Offensichtlich ist die Abson­
derung und Bezeichnung solcher Themenkreise unvermeidlich lückenhaft, 
notwendigerweise ungenügend. Damit gerechnet möchte ich an dieser Stelle 
7 Forschungsthemen erwähnen, als die auch vom Gesichtspunkt der 
Entwicklung der einheimischen Sozialpsychologie instruk tiv  sind.
1. Unterscheidung der Gruppe und des Kollektivs voneinander
Die U ntersuchung der Gruppen ist traditionell ein bedeutungsvoller 
K apitel der Sozialpsychologie, und hier worden un ter Gruppe menschliche 
Truppen verstanden, in ziemlich breiten Grenzen, ohne Bewertung. Die 
K ategorie des Kollektivs, der Gemeinschaft ha t einen moralischen In ­
halt, drückt den W ert der best immten menschlichen Gruppe vom  Aspekt 
der sozialistischen Gesellschaft aus. Gegen die begriffliche Durcheinander­
mischung von Gruppe und Gemeinschaft sind Forscher aufgetreten, wie 
A. V. P E T R O V S K IJ, L. I. U M A X SK M , die übrigens in der fachlichen Be­
trachtungsw eise und der Beurteilung der Entwicklungsstufen zum K ol­
lektiv  nicht derselben Ansicht sind. PETROVSKIJ sucht im H intergrund 
der Geschehnisse des Gruppenlebens und der Beziehungen den Inhalt 
und die Einheit der W ertorienticrungen, und hält diese fürs K riterium  der 
Entw ickeltheit. UMANSKIJ beobachtet in den Geländeuntersuchungen zu 
líostrom a die Dynam ik der sozialen Geschehnisse, die zentrale Kategorie 
seines Denkens ist die Gruppenwirkung.
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2. Strukturanalyse der Gruppen
Die der Messung der em otionalen G ruppenstruktur dienende Szio- 
m etrie w ar und blieb auch der S reitpunkt von Ansichten. J .  L. KoLO- 
MiNSKu und seine en tfalte te  Schule in Kiew haben die M oreno'sehe Theorie 
der Soziometrie wegen ihrer naiven und irreführenden Gesellschaftsauf­
fassung m it nötiger K ritik  versehen, die M ethode der Partnerw ah! -  be­
sonders der m it tatsächlichen Folgen — verwenden sie aber durchgedacht 
zur systhem atischen Analyse der sozialen Beziehungen. W ir wissen aber 
auch über Strukturbeschreibungen Bescheid, die m it geringer methodischen 
R igorosität und oberflächlig durchgeführt worden sind. Die Ansicht, daß 
die Koinzidenz der em otionalen G ruppenstruktur und der organisierten 
Verhältnisse optim al sei, wobei sie sich voneinander in kleinerem-größe- 
rem Maße doch entfernen, ist als allgemein zu betrachten.
3. Analyse der Wirkung der Gemeinschaft in der Persönlichkeits­
formung
Dem Gemeinschaft —Individuum  —Verhältnis wurde in der nahen Ver 
gangenheit in der R edigierungvon J . V. SOROHOVA und ihren M itarbeitern 
ein vielfältiger B and gewidmet, wie auch sich die schon erw ähnte akade­
mische Sitzung im vergangenen Ja h r  sich dam it belasst hat. In  der Analyse 
der persönlichkeitslbrm enden W irkung des Kollektivs kom m t der K a te ­
gorie des "prim ären K olektivs" eine wichtige Rolle zu, aus dessen K rite ­
rien von M akarenko die freundschaftliche Gefärbheit von  m ehreren her­
vorgehoben wird. In  der F ilterung -  Verm ittlung der gesellschaftlichen 
-  z. B. m assenkom m unikativen — W irkungen wird dem K ollektiv (hier 
wäre in dieser Bedeutung vielleicht m it mehr R echt Gruppe gesagt) eine 
große, öfters fast übertrieben akzentuierte Rolle zugeteilt.
L. I. BoscHoviTSCH und seine M itarbeiter haben in großem Maße 
dazu beigetragen, daß der sich zur Gruppennorm  richtende ,.Konformis­
mus" nicht in pejorativer Bedeutung -  die die W ertordnung des Ind iv idu­
alismus widerspiegelt und hilft -  aufgefasst werden soll, was aus den t r a ­
ditionellen experim enten der Sozialpsychologie folgt, sondern daß er auch 
als W ert be trach te t werden soll, als das, daß m an in bestim m ten K onflik t­
situationen das Gemeinsame dem Individuellen überstellt. Besonders 
lehrreich sind die Tendenzen, die au f die individualistische Einstellung der 
K inder in führender Position hinweist, weiterhin die Teilangaben, die das 
Streben nach führenden Positionen m it den unvorteilhaften sozialen Posi­
tionen in Zusamm enhang stellen.
4. Die soziale Position bzw. Versuche, um sie zu bestimmen
Es hat eine theoretische Bedeutung, daß die K ategorie der sozialen Po­
sition auch aufgrund von L. S. ViGOTSKU und A. N. LEONTJEV in der Deu­
tung des Verhaltens und der Entw icklung relevant geworden ist. In  diesem 
Begriff der Position widerspiegelt sich die unter den P artnern , im Verhält-
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nis zu ihnen und von ihnen abhängend eingenommene Stehe und das E r­
leben deren; der Begriff ist aber in den Detaihs noch nicht ausgearbeitet, 
ist nicht au f gleicher Weise akzeptiert und behandelt. Der Partikularitat 
der K ategorie des gewöhnlichen Verhältnisses oder aber der Brille entgegen 
ist die Position für die T o talitä t der Persönlichkeit gültig und durchdrängt 
sie.
5. Einführung des synthetischen Begriffs des „Verkehrs"
Ein die Sozialpsychologie unm ittelbar berührender, weiterer und neue­
rer Anwachs des psychologischen K ategoriesystem s und der Betrachtungs­
weise ist, daß neben der fortwährenden Betonung der Bedeutung der sach­
lich-praktischen Tätigkeit der Erscheinungskreis und die K ategorie des 
Verkehrs (obscsenyije) eine je größere Aufmerksamkeit gewinnt. Am iV. 
gesamtsowjetischen Psychologenkongreß hat B. F. Lonov die Bedeutung 
des Themenkreises aus dem Aspekt der Persönlichkeit, sowie der gesell­
schaftlichen Gruppe gewürdigt; der Verkehr sei lautens seines der „innere 
Mechanismus" der letzterw ähnten. Die inhaltliche Entfaltung des auch 
von den Klassikern des Marxismus — Leninismus gebrauchten Begriffs 
ha t der jüngere L E O X T JE V , A. A. unternom men, der einen Versuch gemacht 
ha t, auch das Verhältnis der Kategorie des Verkehrs zur Tätigkeit, Koope­
ration, Wechselbeziehung und zum gesellschaftlichen Verhältnis klarzu­
legen. Diese Bemühung trifft sich mit dem von vielen sowjetischen Exper 
ten form ulierten gleichen Anspruch.
6. Untersuchung der Perzeption der Person
Einer der Anreger der experim entalen Forschungen ist A. A. Bot.JA- 
DOV, der im Themenkreis der Erkenntnis des Anderen, der sog. Perzeption 
der Person umfangreiche U ntersuchungen durchgeführt hat. In  der Be­
handlung des heutzutage in aller Wett prosperierenden Forschungsgebietes 
v e rtr it t  diese Untersuchungsreihe eine eigenartige Farbe und versucht 
die künstlichen Lösungen in ihrem Beizmaterial und der Beantwortung 
zu vermeiden. Vorläufig aber müssen wir noch au f die natürliche Dynamik 
des Verkehrs in diesem Experim entieren, die von der Professorin C. M. 
A N D R E JE V A  als Program m  der Forschung der Perzeption der Person in 
der Sowjetunion vor kurzem form uliert wurde, verzichten.
7. Forschung der Einstellung und der Attitüdensysteme
Es ist wohlbekannt, daß die Forschung der Einstellung in Tbilisi über 
bedeutende Traditionen verfügt, wo O. N. U zN A D Z E  seiner wissenschaft­
lichen Schule den Grund erschaffen hat. Die grusischen Experten suchen 
und finden zwischen dem Begriff der Einstellung und dem der „sozialen 
A ttitüde" in der traditionellen Sozialpsychologie einen Zusammenhang. 
Auch hier tauch t der Gedanke der Hierarchie der Einstellungen auf, aber 
nicht nur an der Basis der sowjetischen Sozialpsychologie, sondern in den
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theoretischen und empirischen Arbeiten von V. A. JADOV aus Leningrad. 
Dieser Forscher sieht eine nicht so starke und einen m ehr bedingten Zu­
sam m enhang zwischen den inneren EinsteHungen und der tatsächlichen 
Taten; seine Forschung zeigt in die R ichtung des Studierens der Meinungs­
systeme.
über aii diese, in 7 Punkten aufgezählten Sachverhalten ist zu 
sagen, ein sein* allgemeines Charakteristikum  der sozialpsychologischen 
Forschungen in der Sowjetunion ist, daß sie — abgesehen von sehr selte­
nen Ausnahmen — mit praktischer Zielsetzung und zw  bycadctMcr <SpAdrc 
der уe.se//.scAer/?/r/;e?; Rruads ye&wtdett durchgeführt werden. Die in schlech­
tem Sinne des W ortes genommene ,.akademische Fragestellung" ist selten, 
die wirksame Hilfe der produktiven Arbeit, der Erziehungsarbeit, der 
Propaganda steht zwischen ihren direkten Zielsetzungen, wodurch auch 
ihre Fragestellungen, ihre Mitte! bestim m t sind, was au f  das Niveau der 
Verallgemeinerung einw irkt. N atürlich könnte man die hier willkürlich 
abgebrochene Reihe der fragm entarisch dargestellten Problem enkreise fort- 
setzen. Aber für die D arstellung der them atischen Reichheit und der R ich­
tung der Suche nach neue Wegen genügt vielleicht auch diese Skizze. Unser 
Meinung nach ist das allgemeinste und wichtigste Ereignis der sowjetischen 
Sozialpsychologie in sich das, daß sie zu dieser Fiei/aitiy^ed, %o?i%re?er 
d i  с мл ig/h/t i gie i / der ЕгнуезЫ/ммуед angelangen ist. Die Sozialpsychologie 
hat in der Sowjetunion noch keine abgeschlossenen Uedankensysteme, her­
auskristallisierte R esultate zu verbuchen, aber ihre nach dem Neuen 
suchenden Orientierung ist vielleicht ihr anreizendstes und auch aus dem 
Aspekt unserer gemeinsamen Arbeit viel versprechendes Merkmal.
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FINAL SPEECH OF THE CHAIRMAN
by
iSTVAX szATHMAm 
//owoMmA/c <S'c!*C7d?yir N asston/
My scientific investigations include neither educational nor psycholo­
gical aspects. Despite of it I  have accepted the office of chairman of this 
session. I t  can be explained by two facts. On the  one hand I  like teaching 
so I  am interested in it and in everything which concerns m aking teaching 
more effective. Perhaps it does not sound imm odestly if I  mention: m y in­
terest in teaching made me exert my influence th a t  experts of methodology 
should work a t every teacher training departm ent of the Faculty  of Arts, 
th a t  the  methodology of teaching should occupy its due place in the  system 
ot teacher training. On the other hand, psychology, especially psycholin­
guistics has got nearer to  us, linguists and it can be approved. Modern 
linguistics cannot exist w ithout some psychological knowledge.
In  addition to  the aforementioned I  was pleased with the organization 
of this session. One reason of it is th a t  — and I  hope I shall not h u rt any ­
body's feeling with this sta tem ent -  te  In stitu te  of Education and Psy­
chology has no t been for several reasons among the  best of our departm ents. 
However, with this very successful session it has been proved th a t  the 
In s titu te  has become an integral unit, is able to  work together and more­
over, with the organizing of suchasession, it sets agood example. The choice 
o f the topic is pleasing as well. As a m atter of fact, recently it  has be­
come a habit in alm ost every science th a t while adapting the so-called up- 
to-date m ethods and views, the  results and experiences of the neighbour­
ing countries have been neglected. Though there have been gaps in the de­
veloping of the pedagogical and psychological sciences in the Soviet Union 
— as some of the lecturers referred to  it - ,  nevertheless I  th ink it is useful 
to  survey the works of th a t  place. This can be done -  similarly to  o ther 
sciences -  by taking into acount the existing reality and the practical 
purposes.
As for the results of the session I  emphasize two facts. f think it is 
succesful th a t the lecturers of both pedagogy and psychology surveyes 
the Soviet researches with the eyes of the ' present day" stressing both the 
values and faultinesses of these investigations and comparing th o u  with 
the works of other countries, f t  is successful too, th a t besides the "present" 
the "fu tu re" got across in the lectures as well, namely, the things to  he 
done have been m entioned in alm ost every case.
Finallv I  thank for the successful organization of the session to  the 
heads of the departm ents and the lectures. 1 leave the chair by thanking 
the participation and wishing many similarly effectual sessions on the 
Faculty  of Arts.
] )g  SZATHMAKl.tSTVXN
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ESSAYS
R E S E A R C H E S  O F  Y O U N G  L E C T U R E R S

ОБ ОБЩЕСТВЕННОЙ ЖИЗНИ СРЕДНЕЙ ШКОЛЫ 
И ОБЩЕСТВЕННОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧАЩИХСЯ
ФЕРЕНЦ ШАФХАУЗЕР
Внеурочная деятельность нашей учащейся молодежи, ее полити­
ческая жизнь связана со школой, политическая и общественная работа 
происходит в решающей мере в школе. Школьный коллектив и первич­
ные организации школьного комсомола являются важнейшим уровнем, 
испытательным полигоном политической и общественной деятельности 
учащейся -молодежи.
Так как студенческая жизнь на долгие годы является участью все 
большей части подростающего поколения, повышение уровня общест­
венной сознательности, социализация учащихся становится все более 
важной задачей школьных общественных и политических организаций. 
Учебные заведения и их общественные организации должны стать 
школой обширной общественно-политической и социалистической де­
мократии, с тем чтобы в развитом социалистическом обществе — построе­
ние которого является нашей целью и программой нашей партии — 
люди жили социалистическим образом жизни, сознательно и творчески 
принимая участие в его созидании.
То, что Млркс называл воспитанием «в совокупности условий 
жизни индивидуума))/ в условиях социалистического общества расс­
матривается с той точки зрения, что молодежь является важной полити­
ческой и общее твенной силой, действенным фактором общественной 
жизни, о котором общество постоянно заботится, издавая постано­
вления и законы/ положение которого является вечной темой общест­
венного мнения.
Ч то касается неяосре&яменных яе<)й202яч2скях асяекямб общест­
венных отношений, тезис Млрксл означает, что социалистическую тео­
рию воспитания надо понимать как «целенаправленный, планомерный 
и организованный процесс воспитания и самовоспитания в условиях 
социалистического общества.^
Это определение свидетельствует о том, что теория воспитания 
рассматривает общественную и политическую жизнь школы как от­
дельный и сун е^сямуюм^яя аспект, как составную часть политической и 
общественной жизни общества, считая общественную жизнь школы
интенсивной и необходимой подготовкой к полноценной общественной 
жизни [[осле ее окончания.
7'шш.н об/мзсш, шсорня бщ7?н[няння росслм/?[/Л[^ас[н школьную бс-
ЛЮК/Ш/ННЮ, саДЮуи/ШЯЛС[[[[С уЧС[[НК06 КЙК рсаЛЬ[[ОС/[[Ь, КЯК /?ОЛ[[У[!НЧССКОС
яялс/[нс, [/ нмшо.му бля неё школьняя бслюкря/пнч яяляешся /[рс.лсбс яссео 
небяаоа[[чсскян /[ряблслкнк Практика воспитания ре[[[ает [нирокий круг 
политических и общественных за,щч. Щкяльнос сяшяуяряяляннс бялаюно 
;/шсшь ся[;нялнс/у!нчсскяс сщ)сржяу;/ус, оно мжгш ояаюняс обн^ссшбсннос 
знячсууууе н я шя лее ярешя яяляешея нсябхяб![Д[Ь[.[[ .яел/юЯя.ч яясп[[[[[яняя.' 
Молодежь имеет предусмотренное законом право и возможность для 
самоуправления и сознательное и ответственное участие в построении 
общества является ее обязанностью.
В связи с этим, важным для теории воспитания является «мнровоз- 
ренческая, политическая и моральная закалка молодежи, её подготовка 
к пониманию политических, экономических общественных условий, их 
реальной оценке, и к активной деятельности в интересах общества^ 
Политическая воспитательная работа в средней школе должна достичь 
того, чтобы учащиеся переступили порог непосредственных личных 
интересов, чтобы в них выработалось сознание общественных интересов 
и нор,мы общественного поведения." Организации КИС (Коммунисти­
ческого союза .молодежи Венгрии) в средних школах должны осущест­
влять свои уставные принципы и проводить практическую работу таким 
образом, чтобы воспитывать в своих членах прочные социалистические 
нормы .морали и поведения. Они должны поставить перед собой цель 
превратить общественную работу учащихся в школьном коллективе 
и во внеурочное время в систематическую деятельность на благо всего 
общества. Структура этой деятельности должна быть характерной для 
каждого коллектива, придавая ему своеобразный профиль, отдельных 
случаях особое политическое лицо, и в то же время эта структура должна 
стать формой и .мотивацией политической и общественной деятельности 
отдельных членов коллектива.
Поняшме об обнуя'пжнной жизни школы
На основании вышесказанного педугогнчсское понятие об общест­
венной жизни школы должно и может быть выработано с учетом следую­
щего: с одной стороны общество (в решениях партии, законах, резолю­
циях, т.д.) доверяет школе определенные функции, с другой стороны 
подобные функции вытекают из сущности школы, как поля педагоги­
ческой деятельности. Подобны,м образом, молодежные организации тоже 
имеют как задачи полученные от общества и от школы, так и функции 
вытекающие из истории, традиции и настоящего положения организации. 
Деятельность школы и молодежных организаций по выполнению этих 
функций и обязательств переплетается, дополняя друг друга. Вследствие 
этого взаимовлиянии постоянно обогащается и развивается жизнь ча­
шей учащейся .молодежи, прежде всего комсомольцев. (Сотрудничество 
школы и комсомола естественно, благоприятно влияет и на обогащение 
содержания их работы.)
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Суть этого взаимовлиянии заключается в том, что — как и в других 
педагогических заведения социалистического типа — учащиеся и пе­
дагоги, щслобые и бзроглые ко.мщунис?ны гобжснмо, коллекшнбно рнбо- 
икна/н нно асун е^глнйлснис.ч сай.нссншых знОач я абн;яс/няянноц .ж;;зни 
школы.
Помимо механизмов сотрудничества вырабатывае.мых в результате 
совместной и целенаправленной работы педагогов и молодежных орга­
низаций, в жизни учащейся молодежи существуют и играют важную 
роль также спонтанные или кажущиеся спонтанными формы деятель­
ности создаваемые под влиянием пока плохо изученных, буденных 
факторов жизни в обществе. Воспитатели при планировании своей ра­
боты стремятся учитывать и эти факторы. Это стремление может быть 
успешным лишь в случае тщетельного анализа процесса интеграции 
школы в кровообращение общества, при создании «заменутого круга*) 
.между обществом и отдельными коллективами, при условии неустанного 
увеличения этого напряжения. В то же время, эти трудноуловимые 
явления самовоспроизводятся, порождая новые задачи для интеграции.
Общественная деятельность учащихся — это, по сути, созданная и 
развитая ими система самоуправления и исходящая из нее. построечная 
на ее основе система отношений.^ Эта система деятельности и отношений 
интегрируется в школьный воспитательный процесс являясь его фунда­
ментом и одним из главных .моторов, катализатором, постелем и одновре­
менно гарантией успеха воспитательной работы.
Автор намеревается остановится детальнее на той области общест­
венной жизни средней школы, которую принято называть политической 
жизнью и которая тесно связана с активным участием в жизни всего 
общества. В зшой облясшн асе явления шссна язнидюсяязины н язнижобус- 
лаяляны. Разделить их в педагогической работе невозможно ведь поли­
тическая жизнь является общественной деягельностю и наоборот. От­
делять их друг от друга позволительно только при анализе и для анализа.
В воспитательной системе средних школ общественная жизнь школы 
вообще и работа комсомольской организации осуществляется в органи­
ческой единстве и основана на тождественных идеях, несмотря на дихо­
томию их плунирования. Практически не существует комсомольская 
жизнь вне школьной и общеполитической деятельности. «Сепаратист­
ские)) намерения в любом направлении могут привести лишь к времен­
ным и незначительным результатам. Поэтому целесообразно говорить о 
ябинешяя н нсбсли.жя'нн; абнут/няяннян жизни школы. О жизни, в ко­
торой налишичсский компонент является доминирующим.
Политичиский .момент в жизни школы — под идейным руководст­
вом школьной парторганизации и вышестоящих комсомольских ор­
ганов — определяется и внедряется в жизнь комсомольской организа­
цией школы. Целенаправленная и планомерная работа педагогического 
коллектива непременно способствует превращению этой деятельности в 
мощный воспитательный фактор благоприятно влияющий и на ком­
сомольцев и на всех остальных учещихся.з
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На этих основах хорошо налаженная работа комсомольской ор­
ганизации может при сети к формированию ее специфического профиля, 
заметного и уважаемого и на уровне внешкольной общественной жизни. 
Такая роль школьной комсомольской организации повышает авторитет 
школы, способствует благоприятной ат.мосфере общественной жизни в 
целом.
Таким образом политический момент является фактором, от которого 
зависит качеьтво общественной жизни в целом, так как именно поли­
тический момент определяет ее классовое содержание которое должно 
быть органически связано с педагогикой."
Политический фактор — это узловой момент всей общественной 
жизни и всей воспитательной работы.
Общественная жизнь школы выделяется из нозаурочной работы в 
целом за счет того, своеобразия, благодаря тому качеству, что это явле­
ние имеет определенное политическое содержание, которое прямо или 
косвенно прояляется в жизни коллектива.
Прямое проявление политического содержания в жизни школы 
в первую очередь заметно в мероприятиях политического характера, 
организуемых школой. Косвенно же политическое содержание нак­
ладывает свой отпечаток на каждодневную, буденную жизнь и деятель­
ность школы.
Сущность политического содержания и форм его проявления ха­
рактеризуют как общественную так и педагогическую работу школьного 
коллектива. Принципиальное и правильное социалистическое содержа­
ние опосредованно поднимает на более высокий качественный уровень 
общественную работу школы в целом.
Общественную деятельность школы можно интерпретировать и как 
одну изсторон системы отношений в коллективе, иными слова.ми, ее 
.можно /'йссжинрибйщь как орайнизацнонную 0ор,му отношений о кал- 
лекшняе. В этом отношении можно сказать, что политический момент 
развивегся и крепнет в отношениях коллектива, определяя в то же 
время их сущность. Политический момент позитивно влияет на систему 
отношений в коллективе.
Поэтому общественную жизнь школы можно расценить и как 
определяющий фактор в образовании системы отношений в кол­
лективе. Общественная жизнь, являясь элементом системы отношений 
и деятельности, означаем коллекмняное решение иолннн;ческнх зайач, 
акмнянас упасшие я укреплении еоцналне/ничеекон Ое.мокра/инн. я еа.моу- 
нраяленин общее/ияа. Она придает школьной жизни вообще демократи­
ческий. прннципальный, коллективный характер.
В общественной жизни школы помимо политического содержания 
находит отражение и небаеоанческое, находящееся с ним в тесной взаи­
мосвязи. Вследствие этого политический .момент становится педагоги­
чески,м, так как педагогическое содержание является носителем и ката­
лизатором политиреского. Помимо этого, педагогическое содержание 
предопределяет подготовленность учащихся к жизни в обществе.
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Общественная жизнь школы в принципе происходит на Обух урсзнях; 
на уровне всего школьного коллектива и общешкольной комсомольской 
организации и на уровне классных коллективов и первичных органи­
заций. На втор уровне происходит определенном смысле независимая, 
автономная политическая жизнь, в оптимальном случае учащиеся 
«живут в дружеском идеологически правильном трудом коллективе*". 
Этот уровень имеет свою структуру отношений и деятельности, от совер­
шенства которой в значительной степени зависит общешкольная об­
щественная жизнь. Определяющим с точки зрения согласованности 
действий двух уровней является прочное идейное и деятельное единство, 
хорошо отлаженная система самоуправления и надежные каналы 
связи .между уровнями и вышестоящими инстанциями.
Таким образом полная общественная жизнь осуществляется на уров­
не всего коллектива, на уровне первичных классных коллективов и в 
процессе взаимодействия первичных коллективов между собой и с об­
щешкольным коллективом.
Интеграция этих уровней в .масштабах всей школы отражает пол­
ноту и систематичность жизни социалистического общества.
Обобщая вышесказанное, абпртпюснную жизнь школы .ложно анре- 
йслшпь как ейпную систему и сумму бся/нсльнос/нн носящей политичес­
кий хярак/нер, осуыутнмляе.мой б интересах об;рее/нба коллектиба.ми 
учан^ихея и пейаеоеоб и ;акиео.лолье/,и.ии организациями средних школ.**
А/есколько ае/;ек;ноб содержания и ^ор.иы оо;рестбенной йеятель- 
ности б школе.
Эффективность школьной общественной жизни, как и всего воспи­
тательного процесса, предопределяется прочностью системы этой дея­
тельности. Решающим здесь является образование «необходимых нап­
равлений деятельности;),^ чтобы сделать общественную деятельность 
живой, разнообразной и вообще, результативной. Общественная дея­
тельность вырабатывает свои адекватные по содержанию формы работы.
Они служат для выполнения политических заданий, для осуществ­
ления ответственного и принципального самоуправления школьных 
коллективов. Поэтому, школьная оинрт'Щббнная деятельности — ото 
работа нробойтиая обарттббнны.ин орааниза^ня.нп или по их поручению 
с целью ««решения проблем: ойцесама)).*"
Общественная деятельность — это постоянный и существенный 
фактор всего объема деятельности коллективов и их членов. Но только 
о тех формах общественной деятельности можна сказать, что «являют 
действенными формами)),** которые «способствуют решению насущных 
проблем)), параллельно с учебной деятельностью.*"
Общественная работа в школе проявляется преимущественно в 
формах призванных усовершенствовать и развивать самоуправление, 
выполнять важные политические и общественные функции.*" К категории 
общественной деятельности следует отнести непосредственную полити­
ческую работу комсомольцев, их участие в работе общественных органи­
заций, в политпросвещении, как активно так и пассивно. Сюда же от-
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носится и участие комсомольцем м работе «сеоих первичных организаций 
и коллективов, в работе органов самоуправления. Эти две стороны их 
деятельности неотделимы друг от друга, очи взаимосвязаны и взаимо­
зависимый
Таким образом речь идет о деятельности служщсй в первую очередь 
интересам коллектива, выполняющем его внутренние задачи, в то же 
вре.мя накладывающей свой отпечаток на жизнь и деятельность других 
коллективов, на облик всей общественной жизни страны. Более того, 
системы общественной деятельности на уровне школы и отдельных 
коллективов следует рассматривать как сумму бссн йсятельнос/нн осу­
ществленной в интересах всего общества. Хорошим примером из педа­
гогической практики служит А. Макаренко, который с самого начала 
своей воспитательной практики стремился наладить активную связь и 
органическое единство между внутренней жизнью коммуны н ее окру­
жением.'^
Успешное выполнение общественной работы коллективами и их 
членами в большой .мере зависит от организованности и эффективности 
педагогического руководства этой работой. В то же время «обеспечение 
единства и систематичности общественной работы невозможно без ее 
организованности и воспитания способностей к ней.о'" Степень актив­
ности, систематичности и актуальности общественной жизни предопре­
деляет успех ясен общественной деятельности.
Формы общественной деятельности, обстоятельства ее превращения 
в систему ее .многообразие и масштабы и условия ее единства^" харак­
теризуют полноту общественной жизни. Шкала ее может быть весьма 
обширной, от словесных выступлений вплоть до зрелых, полных от­
ветственности, серьезных политических поступков. Следует остерегаться 
от псрсоценивания формального аспекта общественной деятельности, 
ведь жизнь общества обогащается лишь делами выполняющими опре­
деленные функции, имеющими конкретное содержание. Поэтому при 
оценке общественной работы следует выдвигать на первый план аспекты 
го&ржшшя и функциональной ниарузкн, естественно, указывая и на 
связь формы и содержания.
Обобщая можна сказать, что, в коне чном счете, независимо от 
внутренней или внешней ограниченности общественной работы в сред­
ней школе, она направлена на решение общественных задач, защиту 
интересов общества и коллектива на достижение политических целей, 
в рамках определенных условий и фор.м. Из этого следует, содержание 
общественной работы в школе является прямо или косвенно, но непре­
менно «политическими
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ПРОТИВОРЕЧИЕ МЕТОДА И ИЗЛОЖЕНИЯ В ПЕДАГОГИКЕ
ЭВА Б. ПАХ
«Личность нс слсбуст измерять нмаоисиА<ы#( от неё /слПнт 
сон:/мгоП'олнх, срио/;снис Оолжно перерасти а различение, то ес/пь 
а сеобобное розомтма личности, причел< талги.и образо.ч, чтобы 
«нааязчиоые uOeu« омбыть из аа еолоеы«
(К- М А РК С, Ф. Э Н ГЕ Л ЬС : «Немецкая идеология")
Испокон исков в людях живет двойная «навязчивая идея#, четко 
прослеживаемая в их каждодневной деятельности: потребность как 
можно более точно изучить .меняющуюся и стимулирующую к переменам 
объективную реальность, переплетается с желанием отойти, абстрагиро­
ваться от уже открытого и хорошо известного.
Эта дилемма является продуктивной в целом ряде наук, однако в 
педагогике, где взаимоотношения отдельных направлений и методологи­
ческое место всей науки пока не выяснены, наблюдается своеобразный 
разрыв. Часть идей, связанных с обучением и воспитанием, неразрывно 
связана с практикой, главным образом, сорганизованным учебно-воспи­
тательным процессом: для этой его стороны характерны местный анализ 
условий, охватывающии узкий круг проблем и осторожное эксперимен­
тирование с целью усовершенствования некоторых старых -методов 
работы или введения новых. Экспериментаторы и на этом уровне могут 
пытаться использовать современные «чудо-средства#: математическую 
статистику для доказания теоретических истин, ТСО для их внедрения 
в практику.
Другая группа исследователей — ревниво храня научный автори­
тет педагогики — прибегает к использованию результатов других, смеж­
ных наук, порой одалживая только терминологию, стремясь придать 
им педагогическое содержание. Эфемерная иллюзия модернизма тут 
достигается еще легче: питаясь из широкой шкалы научных теорий, 
скромный исследователь вкушает волнующее чувство принадлежности к 
переднему краю науки.
Теория боепитания — отрасль педагогики, развивающаяся главным 
образом в социалистических странах, -  ставит перед собой целью 
выяснение понятий и проблем, связанных с учебно-воспитательным про­
цессом, не забывая и о более высоком и сложном уровне абстракции — 
о философии. На первый взгляд кажется, что эта двойная точка зрения, 
интенсивный и экстенсивный подходы, дополняющие друг друга, при­
водят в теории воспитания — как и в ряде других новых отраслей 
науки — к странному противоречию ж т о б а  и изложения.
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Авторы исследовании педагогических проблем, возникающих не­
посредственно в учебно-воспитательном процессе, часто излагают уже 
испытанные или планируемые методы исследовании. Независимо от того 
является ли стиль этих исследовании более теоретическим (например, 
«Руководство делом просвещения с точки зрения его потребности в 
информативности))') или скромным, практическим («Некоторые резуль­
таты эксперимента по групповому обучению)))-, изложение методов иссле­
дования салю по себе вряд ли способствует конкретизации, более гоч- 
но.му отражению оттенков действительности в простых понятиях теории 
воспитания.
Давайте сосредоточил! внимание на языке этих чисто дескриптив­
ных статей, абстрагируясь от исследуе.мых педагогических явлений: 
бросается в глаза расчленение используемых категорий на элелюнты, 
однако общая их основа и взаимосвязь между ними нс раскрываются, 
попытка воссоздать расчленённые категории отсутствует.
Цитата из одного журчала: «Теоретическая концепция, лежащая в 
основе системы контроля, основана на том, что контроль предполагает 
измерение результатов, сравнение их с определенной нор.мой и регули­
рование исходных данных с целью соблюдения систс.мы в рамках нор.мы. 
В соответствии с этил! система просвещения (и ее отделы в областях, в 
столице и т.д.) должна осуществлять контроль за результатами, срав­
нение их и стимулирование, а после снабжения новой иифорлюцией — 
повторный контроль, сравнение и т.д.))".
У нас нет никаких оснований солщеваться в том, что концепция 
системы — в даннол! случае синхронное восприятие всей системы оте­
чественного просвещения — способствует углублению ее внутреннего 
членения, более тесной связи с практикой. Однако дело просвещения, 
руководство обученне.м и воспитание!! на уровне всего общества — не 
технологический процесс. Все же это сравнение не совсем произвольное: 
общественные, сознательно руководил!ые процессы в определенной 
области люжно характеризовать схе.маля) л!ышления основанны.ми на 
постоянстве и регулярности. Абстрактные понятия, напри.мер, в цити- 
руелю.м труде («руководящая инфор.мация)), «координирующая инфор- 
.мация)), «кондиционирующая инфор.мация)), «нроблелщая инфор.мация'), 
«стил1Улирующая информация'), «рутинные решения') и т.д.)' будут бес­
содержательными до тех пор пока служат только для описания общей 
нробле.мы (напри.мер, теоретических основ плано.мерно руководи.мых 
технико-эконо.мичсских процессов).
Аналогия — это фор.ма, «оболочка') действительности, важная нить, 
ведущая к ассоциация.!!, нсобходи.ма как .метод исследовании. Поэто.му, 
делая ударение на «сравнении'), на «контроле') автор статьи поступает 
правильно, однако выделение обыр;х зшшншме/щоемнш не дает основания 
для небрежного отношения к существенным различия.!!. Руководство 
делом просвещения, процесс воспитания делает необходи.мы.м дальней­
шее членение общих понятий и категорий^.
Какую же пользу люжно извлечь, скаже.м, при разработке теории 
воспитания из вышеупо.мянутой статьи? Метод исследования: концепцию,
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рассматривающую в качестве предпосылки отечественную систему образо­
вании я цело.м, нс забывая о том, что эта предпосылка в свою очередь 
является результатом общественного процесса, синхронное изложение 
становится полным лшнь при условии использования сравнительно- 
исторического метода, сравнения с положением дел в прошлом.
Синхронное, взаимно дополняющее друг друга использование 
дескриптивного и исторического метода в теории воспитания не дает 
возможности конденсировать методы анализа до лишенных временного 
аспекта «спсцвыражений". До тех пор пока мы находимся во власти 
.мыслительных операций, во власти «шахматной игры" привлекательных 
категорий, начавших самостоятельную жизнь, языковая формулировка 
весьма нестабильна, балансирует над пропастью между исследуемым 
объектом и заготовленным наперед методом исследования.
«Вопросы содержания и методики информации')" или «первостепен­
ные и второстепенные условия, связанные с выполнением общественной 
функции воспитания^ — н подобные туманные выражения ведут 
к ложной диалектике, подсказывая разделение неразрывных поня­
тий (в частности, придавая второстепенное значение «вопросам ме­
тодики')), в.место освещения разногласий в единстве учебно-воспита­
тельного процесса.
Верные доказательства работы исследователей: информационные 
диаграммы", модели распределении предметов", а также ссылки на ав­
торов «непедагогов') убедительно доказывают,"' что исследовательские 
методы являются обоюдоострыми.
Однако авторы обращаются предельно осторожно не только с 
выводами из своих трудов, но и исходят из робких, часто спорных 
предпосылок:
«. . .  недостаточно, если все члены коллектива убеждены в правиль­
ности общей цели, но интерпретируют ее по-разному. Правильно понять 
общую цель — вот что необходимо для успешного сотрудничества . . .  "'*
Об одном исследовании по групповому обучению читаем следующее: 
<С воспитательной точки зрения мы должны придавать больше значения 
тому, чтобы разные лица передабали ребёнку требование общества оди­
наково')*-.
МАРКС уже в 1844 г., говоря о .мелкобуржуазных социалистах и 
социалистах-утопистах, отверг ложную антиномию «приватных лиц'), 
противопоставлявших понятия «организации" и «общества)) и «несовер­
шенство" личности, по-разному понимающей «идеальные" требования*". 
Точка зрения, выраженная в «Немецкой идеологии" (1845-4бгг.), была 
еще более острой: «Коммунисты вообще не проповедуют .мораль . .  .нико­
им образом не желают . . .  жертвовать «отдельным лицом" ради человека 
«вообще". ...Только они поняли, что по ходу всей истории именно 
«отдельные лица" создали «общий интерес"**.
Задача марксистской теории воспитания, на которой основана 
отечественная система образования семидесятых-восьмидесятых годов, 
заключается в расшифровке содержания «индивидуально интерпрети­
руемых общих целей". Это понятие следует четко отмежевать от спор-
э*
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пых форм активности: сборов отряда, комсомольских собраний, иногда 
являющихся форумами коллективного «ничего не деланиям, но также и 
от презрительного отношения к коллективной деятельности, от раз­
личных форм циничного и удобного индивидуализма. Иногда встречаю­
щееся ещё противопоставление «общественных требований)) и «общест­
венных интересов)) индивидуальным интересам, свидетельствует о том, 
что расстояние между «личным)) и «общественным)), идеализация одного 
аспекта во вред другому неизменно приводит к проблемам. Педагоги 
являются отнюдь не «вестниками)), а активными участниками процесса 
создания условий для решения этой проблемы, в своей систематической 
неутомимой работе они стремятся довести до сознания учащихся, что 
индивидуальные цели являются осколка,ми, «деталями-) общих, общест­
венных целеустремлений. Педагоги отрицают необходимость таких 
форм организации, таких эфемерных коллективов, которые нуждаются в 
каких-то особых «мостах)), посредниках для согласования индивидуаль­
ных и общих целей.
Поэто.му выше цитируемые выдержки из педагогических статей не 
могут служить надежным исходным пунктом для синхронного исследо­
вания теории воспитания. В то же время они доказывают, что средства 
и методы исследования теряют свою нейтральность с момента их при­
менения. Теряя свою простоту, метод исследования превращается в 
элемент исследуемого содержания. Становится явным, что оболочка 
(поток информации, мотивация выбора предметов)^ не подходит к ее 
носителю (системе просвещения, студенту, стоящему на пороге выбора 
профессии).
Выше мы занимались сопротивлением объекта исследования его 
методу. Видели, например, что теоретические основы технико-экономи­
ческих процессов в их чистой форме не способствуут более глубокому 
пониманию задач отечественной системы просвещения. Следствие: недос­
таточное внимание к содержанию обучения и воспитания и чрезмерная 
осторожность формулировок, например: «такого рода информация спо­
собствует принятию решений лишь в случае выполнения определенных 
условий...)), «руководство предполагает... сравнение результатов с 
какой-то нормой))^.
В другом месте, говоря об исследовании группового обучения 
предметам, мы обсуждали исходный момент концепции, разделение 
«личного)) и «общественного)). Это разделение понятий привело к методо­
логическому упрощению: факт сотрудничества педагогов — сам по себе 
весьма положительный -  лишь частично способствовал творческой 
переработке и синтезу отдельных дисциплин и, следовательно, усовер­
шенствованию процесса воспитания. В результате нанесен ущерб теории 
воспитания. Ведь групповое обучение положительно лишь в том случае, 
если дидактические аспекты одного предмета рассматриваются не изо­
лированно, а в тесной связи со всеми предметами и их преподавателями, 
принимающими участие в групповом обучении. Но робкая формулировка 
в статье свидетельствует о полной независимости отдельных предметов 
программы: «Мы считаем, что во все большей мере должен осуществлять-
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си принцип, по которому преподаватели должны обучать тому, в чем 
лучше всего разбираются. Что касается вопроса о том, как в школе 
будущего будут определены границы компетенции преподавателей в рам­
ках группового обучения предметам, какие темы они будут преподавать 
в пределах объедененной дисциплины, следует отметить, что он пока не 
решен и в зарубежном опыте группового преподавания')*?.
Эта цитата, приведенная в качестве иллюстрации, уже ввела нас в 
способа изложения.
Вышеизложенные методы исследования — как компоненты педа­
гогической теории — были оставлены без внимания в практике обучения 
и воспитания. Несовместимость метода и объекта, или их иллюзорное 
соединение, не способствовали развитию теории воспитания.
Попробуем проделать обратный путь с автором, избравшим другой 
тип исследований: рассмотрим ж/иоб изложения теории воспитания, 
ряд категорий, не вникая в подробности: «Связь между концепцией 
воспитания и системой воспитания вовсе не простая. Процесс развития 
концепции и системы чаще всего происходит параллельно. В этом про­
цессе сливаются и влияют друг на друга две формы мышления: дедукция
и  И Н Д У КЦ И Я .
Как правило, система воспитания является лишь частичным, не­
полным осуществлением концепции, так как факторы, определяющие 
содержание и развитие, отличны от факторов развития и действия сис­
темы».^
На первый взгляд речь идет о взаимном противоречии теории и 
практики, служащей ее объектом, о «вызово, посылаемом теоретической 
наукой практике, служащей ее объектом, и наоборот. Однако, здесь 
«система воспитания') представляется в таком свете, будто она является 
объективной реальностью, независящей от авторов теории, лежащей в 
ее основе, будто она «ускользает') из-под контроля человека, являясь 
«самоорганизующейся системой))*".
Известно, что учебные заведения (также как и юридические, куль­
турные и политические заведения н организационные формы) социалис­
тических стран — но наследству и в результате самовоспроизводящейся 
особенности -  часто страдают от отсутствия гибкости и самодельной 
сверхорганизованности. В педагогике разделение организаторских, 
преподавательских и исследовательских профессий усиливает види­
мость разрыва между теорией и практикой, между отдельными звеньями 
педагогической деятельности. Это положение дел, усугбляемое совер­
шаемыми ошибками, является причиной двух крайностей в педагоги­
ческой литературе:
!. Учебно-воспитательные заведения являются испытательным поли­
гоном детально разработанной педагогической теории; исполнители — 
учителя и преподаватели — ограничиваются усердным осуществлением 
планов, соображений, рожденных в головах теоретиков; перед их гла­
зами стоит «конечная цель""". Говоря словами вышеупомянутой статьи: 
«Составные элементы «микростроя') учебное заведение получает извне, 
в фор.мс «панелей'): готовых программ, инструкций, распоряжений и
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директив, предопределяющих вес аспекты учебно-воспитательного про­
цесса, включая средства и методы его осуществления')'-".
2. Учебные заведения беспомощно разводят руками, будучи не в 
силах удовлетворить постоянный ноток требований, поступающих и зо 
«средый-з, от общества. Получается, что конвергенция, гармония теории 
и практики постоянно нарушается вмешательством общества. Наш автор 
формулирует эту мысль следующим образом: «Одной из самых серьез­
ных, объективных трудностей перехода от педагогической концепции 
к ее практическому осуществлению является необходимость реализации 
воспитательным микростроем различных функции, выдвигаемых развити­
ем и потребностями общества. . .  Количество этих функций возрастает изо 
дня в день. Их выполнение требует создания все более сложных систем')--'.
Общий кореш, этих двух, кажунд/хся противоречивыми, взглядов 
находится лне абн^ттяеннан функции, нс зиянешн от программ, инструк­
ций и требований, от концепции яогнншяння. Кажетсся, что этот об­
щий корень неизбежно, но наяне «влнясто на учебно-воспитательный 
процесс. Становятся необходимыми понятии «педагогической концепцию) 
и «воспитательного микрострояо, нясрес)г;няо,м которых можно выразит], 
общественный характер воспитании. Для того, чтобы воспитание было 
неносре&лпяенно общественным, его следует рассматривать как одну 
из форм проявления общества, непосредственное отражение его сути.-' 
Следовательно, для того чтобы придать воспитанию общественны)] ха­
рактер, излишне вводит), особые понятии, приравнивать его к «обществен­
ному строю))-", сводит), к общему знаменателю (разговоры о «микрострое') 
воспитания')), ведь в результате свержения буржуазного строя воспитание 
стало барометром общества. Естественно, то, что воспитание является ас­
пектом общественно-экономического .механизма, не отрицает целесообраз­
ности систематизации представлений о воспитании.Точки зрения этой сис­
тематизации, ее терминологии становятся неизбежным — но недостаточ­
ным — отражением степени общественности воспитания. Таким образом, 
способ изображения (описании) воспитании (и обучения) становится 
мерилом его общественности («глубины')). Это мерило отражает сущность 
среды, производящей измерение, и логику измеряемого объекта — госу­
дарственного инситуга воспитании. Прямое проявление общественно)) 
сущности воспитания в форме теоретического исходного момента нс 
происходит автоматически, это видно из множества фактов осуществления 
нашей политики в области образования.'" Не следует безоговорочно 
соглашаться с тем утверждением, что теоретически отношение педаго­
гов к воспитанию является «всею лишь') формой проявлении организации 
учебно-воспитательного процесса. Так как общественный характер воспи­
тания является основным цветом на теоретической палитре воспитания 
— и он определяет оттенки всех аспектов его теории: истории, содержа 
ния, организационных форм и методов — краски палитры педагогической 
практики должны быть те же, хотя следует заметить, что в практике 
эти оттенки приходится находить ежедневно, преодолевая множество 
субъективных факторов. Следовательно, внутреннее членение отдель­
ных аспектов педагогической практики неизбежно. Однако следует
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заметить, что в отечественной практике обучения и воспитания основной 
цвет, придаваемый всему процессу его общественным характером, часто 
не в меру выцветает, искажается, вследствие отсутствия согласованности 
применяем],¡.\ методик и причин, не зависящих от педагогов.
В этой точке теория воспитания сливается с другими формами 
сознания, главным образом, с общественными науками и исскусством: 
чем разветвленнее и автономнее области отражения действительности, 
тем четче вырисовывается их общее мерило — общественный характер.
История научных теорий и эстетики не может обойти без внимания 
предшествующие события и смежные области. При этом мерило не должно 
сливаться с измеряемым материалом.
Трудность разработки теории воспитания (и обучения) заключается 
в том, что при описании общественного характера воспитания, .мы его 
рассаматривасм не как независимый эле,мент общественно-экономичес­
кого строя (надстройки), а в системе его отношений, принимая во вни­
мание все нити, связывающие воспитание с формированием сознания. 
Теория, лежащая в основе института воспитания данной нации, может 
быть понта лишь сквозь призму научных теорий и искусства, ведь 
учебно-воспитательный процесс в школах, его организационные формы 
являются контролируемым отражением общественного сознания.
Исходный момент непосредственно-общественного характера вос­
питания требует от теоретиков учета по крайней .мере двух точек зрения: 
среды, в которой происходит исследование (предполагается знание эконо­
мической структуры и способа производства), и основ учебного материала, 
предлагаемого для усвоения в школах (предполагаются основательные 
познания в какой-то области науки или искусства).
Постулирование непосредственно-общественного характера воспи­
тания исходит из анализа отдельных форм сознания. Содержание теории 
воспитания является отражением усвоения научных теорий и искусства.
Выше мы пытались изложить два «камня преткновениям теорети­
ческого подхода к воспитанию, обнаруженных при чтении одного но­
мера нашего педагогического журнала. Первый — «стерильноем изло­
жение жшобд нсслсбойяння. Этот путь не привел к понятийным обоб­
щениям. Второй — «чистаям форма изложения арсенала обобщений — 
нс проливает света на те ступени (промежуточные), которые делают 
подобные обобщения правомерными. Формальное (в формулировках) 
сходство не трудно найти: этот «робкий)) язык первого подхода («сравне­
ние результатов...  с нормой))-?) характерен для второй статьи, из которой 
мы цитировали: «Все еще не найден полный, точный и ясный ответ на 
следующие вопросы: в чем должна заключаться суть этой системы, 
какова должна быть ее структура, что должно составлять элементы 
структуры?))^
Попадается и терминологическая диафония: «вопросы содержания 
и методов информации...)^"; «содержание обучения и воспитания...)); 
«внешние атрибуты системы)^". Характерен также легкомысленный 
разрыв «внутренних)) и «внешних)) аспектов воспитания, в,место исчер­
пывающей характеристики различий между ни,ми. Статья о жшобй нс-
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сле&хшныя, прибегающая к стерильной стратегии, применяет в весьма 
абстрактном смысле термины «организация') и «общество и соглашается 
с введением бессмысленного выражения «микрострой воспитания'), упот­
ребляемого в статье о чистой $5орж изложения.
Формальное различие между способом изложения и методом иссле­
дования хорошо известно из формулировки Маркса: «Естественно, 
способ изложениядолжен формально отличаться от .метода исследования. 
Задача исследования заключается в то.м, чтобы детально усвоить мате­
риал, проанализировать отдельные стадии его развития и расскрыть его 
внутренние связи. Только проделав эту работу можно приступать к 
изображению действительного движения. Если это удается, и жизнь 
материи отражена в идеях, создается впечатление, что имеем дело с 
конструкцией а приори')3*.
Мы знаем также из произведений МАРКСА, что метод исследования 
проявляется и в содержании, и в стиле способа изложения, а удачи пос­
леднего развивают нить исследовательского метода.
Разрыв между методом и способом в педагогике, по всей вероятности, 
указывает на более глубокие проблемы теории наук. Возникает, таким 
образом, вопрос: на сколько общи ошибки, обнаруженные в цитирован­
ных статьях? И только ли в социалистических странах обнаруживаются 
подобные симптомы?
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АНАЛИЗ ФАКТОРОВ УЧЕБНОГО ПРОЦЕССА
ЭНДРЭНЭ РЭ'ГИ
Обзор исследований по теме:
Учебный процесс настолько сложен, что исследование его факторов 
требует комплексного, сложного плана. Только весьма точный учет 
всех обстоятельств дает возможность определять какая причина или 
группа причин ответственна за то или иное изменение.
После 1960-го года в огромной мере возрос интерес к анализу 
учебного процесса. Обзор исследований по проблеме, изданный в 1963г. 
содержал всего 20 работ в которых применялись объективные .методы 
анализа поведения педагога в классе. Сегодня же неполный обзор 
подобных работ составляет 16 томов (Донллд Мэдли, 1972)
Изучение результатов исследований связано с рядом проблем. 
Например, в какой мере можна применить определенную исследователь­
скую .модель на учебные ситуации содержание которых в значительной 
мере отличается друг от друга. Одна или несколько моделей достаточны 
лишь в том случае, если возможно доказать, что различные учебные 
ситуации в достаточной мере схожи по структуре и принципам лежащим 
в основе их функционирования.
«Исследовательский метод, по всей вероятности, не достигнет цели, 
если строгую объективность и статистическую надежность можна дос­
тичь лишь в ущерб содержания, сути, для раскрытия которой .метод 
применяется. По,милю этого, по ряду причин важнее исследовать ком­
поненты определенной формы поведения в их взаимосвязи, а не изоли­
рованно, усматривая в них результаты категоризации)) (Джьрсинд 1939г.)
В данном исследовании делается попытка раскрыть природу учеб­
ного процесса, его внутреннюю структуру, с помощью анализа факто­
ров. Вместо стратегического подхода к критерия.м педагогической 
эффективности, мы обратились — по совету Коскьнниими — к более 
точному исследованию отделных явлений учебного процесса . Из-за 
сложности учебного процесса, необходима .модель охватывающая этот 
процесс как единое целое и включающая все группы факторов предполо­
жительно имеющих первостепенное значение. Поэтому, прибегаем к 
активной исследовательской стратегии, где учебный процесс является 
непосредственно объекто.м исследования. Чаще всего применяемым 
лютодом исследовмния учебного процесса является анализ обусловлю-
щих его факторов. Больщинство авторов изучающих поведение в классе 
используют анализ факторов для вычленения небольшой группы 
изменяемых из категорий нескольких исследовательских структур. 
Д. М. МЕдли, X. Е. МитзЕЛ, !956; Д. М. МЕдли, Р. А. Хилл, 1968; Р. 
Л. ОвЕР, С. И. Вуд, Г. Кдинингэм, 1970; Ф. Б. Мэи, М. Б. Дэвол, !967; 
Е. Т. Эммер, Р. Ф. ПЕК, 197!.
Анализ факторов производится на основе коррелции между кате­
гориями, т.к. использование изменяемых, происходящих из комбинации 
взаимосвязанных категорий, имеет ряд преимуществ по сравнению с 
отдельными категориями. Комбинации категорий исключают возмож­
ность оперирования несовместимыми формами поведения. Кролю того, 
использование групп категорий убавляет их число, что способствует 
лучшему пониманию изменяющихся величин.
Янализ факторов является разновидностью анализа со .многи.ми 
изменяемыми, плюющего 5 —6-и десятилетнюю историю. Его разработка 
связана с именел: Чарльза CnBPAiAHA (Spearman) и КдрлА Пирсонл 
(Pearson). Долгое врелш — ошибочно — анализ факторов считался 
сугубо психологически.м лютодо.м. Об этом свидетельствует растущий 
спектр его прилюнения. Такилг образо.м, анализ факторов не специальный 
психологический, а широко прилюняемый статистический лютод. Так как 
важнейшем элелюнтом анализа факторов является как люжна более 
простое изложение сложных взаимосвязей люжду явлениялш, он с 
особыл: успехол! люжет быть прилюнен в таких науках как педагогика. 
Весь.ма сложная, тесно взаилюсвязанная систе.ма педагогических явле­
ний предоставляет собой нсисчерпаелшш арсенал возлюжностей для 
прилюнения анализа факторов.
Описание эксперимента:
По ходу эксперимента была проведена категоризация 48 учебных 
часов по людифицированной систелю Фландерса-Джонсона. Сбор .мате­
риала происходил в четырех параллельных восьмых классах, при про­
хождении одной темы но истории и естествоведению. Происходящее на 
уроках фиксировалось каждых пять секунд но следующей системе 
категорий:
Речьчуителя, индиректного эффекта:
1. Принимает чувства учеников.
2. Дает оценку, подстегивает, хвалит, подбадривает, разряжает 
напряжение.
3. Бесс,мысленно повторяет .мысли учеников излишне вежлив.
4. При,меняет, развивает мысли учеников, сравнивает их люжду 
собой.
5. Выпрашивает .мнение учеников.
Я. Требует от учеников констатации фактов.
7. Задает проблемные вопросы, призывая учеников к их ре­
шению.
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Речь учителя, директиого эффекта:
8. Изложение, объяснение, рассказ учителя на уровне кон­
статации фактов.
9. То же, на уровне высказывания своего мнения.
Ю. На проблемном уровне.
И. Инструкции.
12. Критикует, изменяет свое критическое мнение.
Речь учеников:
18. Структуру ответа учеников предопределяет учитель.
14. Инициативность.
15. Молчание.
Регистрация информации происходила с учетом коэффициента сог­
ласия Скотта, путем параллельного наблюдения (коэффициент согласия 
(л) двух наблюдателей колебался между 0 ,87-0 ,90).
Анализ экспериментальното материала:
После кодирования уроков были изготовлены матрицы, причем 
временной фактор был оставлен без внимания, клетки переходной мат­
рицы рассматривались как изменяемые. Ниже предлагаем .матрицу 
22-го урока:
Далее последовал анализ факторов с помощью которого мы опреде­
лили структуру более длинных серий изменяемых в матрицах.
Предполагается, что кодированные уроки содержали три типа 
процессов. Категории этого процесса представляют собой блоки дея­
тельности состоящие из таких элементов:
!. Процессы обнаруженные на каждом уроке.
2. Процессы обнаруженные в определенных группах уроков.
3. Процессы обнаруженные в одном уроке.
2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. И. 12. 13. 14. 15.
2. 3 1 5 4 2 1 5
3. - - - 1 3 — — — 1 2
4. - - - 3 2 — — — — 1 4
5. - - — 10 - — 1 — — 1 33 1 1
6. 1 - - - 3 - - - - - - 48 — 27. — — 1 —
8. - - — — — — 7 1 — 1 1
9. - - - 2 1 1 1 17 — 3 — 4Щ. - - - - - - - 1 2 — —
11. - — 1 3 3 — 1 2 — 8 1 9 312. - - - 4 1 - — — — 3 6 7 -  ь 113. 16 7 8 17 34 — — 2 — 12 13 97 714. - - - — - — — 2 — 1
15. 1 - - 2 3 - - 2 - 3 - 5 2 89
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Анализ факторов служит прежде всего для нахождения элементов 
2-ой группы, так как по ходу стандартизации изменяемых общие черты 
всех уроков можна оставить без внимания. (Ввиду того, что за основу 
берутся — вместо начальных изменяемых — расхождения от нормы).
При интерпретации факторов, были найдены доминантные после­
довательности тех уроков, где вес на данный фактор был наибольшим. 
Все клетки переходной матрицы не могут быть использованы, это при­
вело бы к слишком большому числу изменяемых. Поэтому, мы выбрали 
статистически наиболее надежные клетки, в данном случае 23 штуки. 
(В стадии интерпретации остальные клетки будут также вовлечены в 
исследование).
Набор изменяемых, использованных при определении факторов:
Факторы: Дана система состоящая из 23 изменяемых. Если ввести 4 
изменяемых факторов (путем убавления числа изменяемых), становится 
возможным написание системы из 23 факторов. Количество факторов 
необходимых для того, чтобы «хорошо написать)) данный процесс, явл­
яется в опредленной степени произвольным, зависит также от ннтср- 
п р ети ру е.мо сти фа кто ров.
Результаты эксперимента:
Уроки соотвстсвовали тождественным формам взаимодействия. 
При описании факторов, были введены полюсы + и —, выражающие две 
крайности в целенаправлениях уроков.
Пе/мый (/ммупор;
1 5 -  5 9 9 - 5 17 13 -  6
2 5 - 1 3 10 9-  9 18 13- 12
3 5 -  14 11 10- 10 19 13- 13
4 6-  б 12 П - Ч 20 14- 14
5 6- 1 3 13 П -  15 21 1 5 - 1 1
б 7 -  7 14 12-  13 22 15- 12
7 8-  6 15 1 3 - 2 23 1 5- 15
8 8-  8 16 13-  5





положительный полюс ( + ) от/ннц полюс ( -  )
5 -  13 11-11
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На положительном полюсе видно взаимодействие «учитель —учению) 
происходившее под руководством чуителя (типичные формы фронталь­
ной классной работы: вопрос, ответ и реакция). На отрицательном 
полюсе — инструкции учителя и самостоятельная (молчаливая) работа 
учеников, групповая или самостоятельная.
На положит, полюсе структура ответа ученика была предопреде­
лена учителем, в то время как на отриц. полюсе расположены процессы 
связанные с инициативностью учеников, с проблемным подходом.
На положит, полюсе ответы учеников предопределяются структурой 
вопросов учителя. Учителя интересуют мнения и инициатива учеников. 
На отрий. полюсе — вопросы учитель предполагают констатацию фак­
тов учениками.
На положительном полюсе — преобладает изложение, объяснение 
рассказ учителя, на отрицательном — групповая и индивидуальная 
деятельность учеников.
При обратке учебных процессов на вычислительной технике прежде 
всего возникает вопрос: возможно ли .моделировать педагоги ческие 
процессы вообще? В какой мере возможно объяснение различных учеб­
ных ситуаций с помощью моделей? Прежде всего следует знать, что 
под моделью .мы понимаем «теоретически построенную или материально 
реализованную систему, которая — с целью получения новой инфор­
мации об объекте исследования — способна заменить объект исследо­
вания путем его отражения или редукции. (Л. Витл 1970).
Сосредотачивая основные характеристики объекта, модель стано­





яоложительный пол/ос; ( + ) отрмщ сотое; ( -  )
15 -  15 5 -  14
6- 13 5 -  5
[3- 6 7 -  7
положит, полюс ( + ) отри;/. полюс ( -  )
8 - 6 13 -  5
6 - 6 5 -  13
8 - 8 1 1 - 1 1
положит, полюс (+ ) отри;/. сотое ( — )
8 -8 7 -  7
6 - 0 6 - 6
15 - 15
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Моделирование обозначает не просто создание модели, но и его 
проверку на достоверность. Значение его заключается именно в том, 
что модель делает исследуемую структиру более наглядной, понятной.
С помощью анализа факторов становится возможным исследование 
основных закономерностей главных структур учебного процесса. Он 
способствует также сознательной организации дальнейшей модерни­
зации учебного процесса.
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ОСНОВНЫЕ ПРИНЦИПЫ ИССЛЕДОВАНИЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
УЧИТЕЛЯ, НАПРАВЛЕННОЙ
НА СПОСОБСТВОВАНИЕ ПРОЦЕССУ ПОЗНАНИЯ В ШКОЛЕ
ЭРЖЕБЕТ ГОЛНХОФЕР
В наши дни не только в теории, но и на практике все в большей 
мере господствует тот взгляд, чню убяренне g обрязобяннн перебенаяешся 
с обучения но учебуУ руководящая роль педагога может быть эффектив­
ной лишь в том случае, если он знаком с основными принципами учебы, 
и осуществляет их в своей конкретной педагогической деятельности.
Целый ряд эмпирических исследований имел своей целью опре­
деление критериев деятельности учителя направленной на оптимальную 
помощь учащимся и процессе учебы, но значительные результаты были 
достигнуты не во многих трудах.- Мы придерживаемся того мнении, 
что эмпирические исследования по проблеме могут достичь успеха лини, 
в том случае, если предварительно будут выяснены педагогические 
аспекты учебы, ее принципы и законо.мерности в решающей мере влияю­
щие на результативность учебы.
В психологии не существует стройной, синтетической теории учебы, 
однако педагогика должна сформулирован, принципы охватывающие 
сущность сознательной учебы а рамках школы Шлндор Нлдь 
считает, что такая форма учебы является «комплексным культурно­
образовательным процессом, ведущим к развитию личности, изменению 
ее поведения, обогащению опыта. Направление этого развития предо­
пределяется регулятивной функцией цели воспитания, содержание — 
сокровищами современной общественной культуры, теоретический базис 
зависит от единства познавательных процессов, воспитательный и 
психологический эффект определяется уровнем взаимодействия про­
цессов происходящих в общественной жизни^. Данное понятие об учёбе 
однозначно свидетельствует о том, что воспитательного характера учеба 
в принципе определяется целью воспитания, его содержание-теорией 
познания построенной на активной деятельности человека и общест­
венным характером воспитания. Этот общий подход ряскрыбяе/н небяая- 
аическую суыржшь учебы, давая тем самым необходимые кячегяменные 
шочкн зрения для анализа руководящей роли педагога в учебном про­
цессе:
В какой мере осуществляется цель воспитания в процессе учебы?
Как влияет содержание изучаемого на учебу?
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Как осу)цествляется общественный характер учебы?
Каково .несто и роль активности ученика?
На основании этих критериев, руководящую деятельность педагога 
следует рассматривать с шочкм зрения гуырюгшн боснынмныя. Нельзя 
оставлять без внимания процесс учебы, принципы и закономерности 
влияющие на него конкретно. Без педагогического обобщения последних 
невозможно приступить к эмпирическому раскрытию деятельности 
учителя.
/К'сощкнщмноя пгпхо.юеня Х/Х-ео зеки, используя учения Ависто- 
твля и Локкв, рассматривала учебу как ассоциацию представлений и 
сформулировала законы налаживания связей. В качестве главного, 
позже единственного, принципа представители психологии принимали 
ту предпосылку, что содержание, материал, воспринятый в нространстве 
и времени одновременно или в быстрой последовательности являются 
сочетаемыми, ассоцируются. Поэтому, основная предпосылка успешной 
учебы синхронность. Развитие естественных наук в Х)Х-ом веке, по­
явление точных методов исследования, растущая популярность эволю­
ционной теории дарвинизма доказали экспериментально важность 
синхронности в учебе и обогатили ее теорию новыми данными.
Первым Пдвлов экспериментально доказал, что учеба осуществл­
яется в результате иоз/порнозо совпадения во времени, или быстрой смены 
условных и безусловных раздражителей.
Ассоциативная школа Х)Х-го века н развившееся из нее экспери­
ментирование ХХ-го века раскрыли в основном технику устной учебы. 
Если педагог имеет дело с учебой требующей словесное воспроизведение, 
нельзя обойти без внимания закономерности обнаруженные исследо­
вателями :
Необходимо пробудит), интерес детей к материалу, который предс­
тоит ИЗУЧИТЬ.
Необходимо обеспечить внимание учеников.
Следует позаботиться о должном объеме повторения, о его методах 
и распределении.
Выбирая материал сходного, противоположного и взаимозависи­
мого содержания следует учитывать его сочетамость'.
Возникает вопрос: раскрыли ли ассоциативная психология Х)Х-го 
века и Павлов сущность высокоразвитых форм поведения введением 
принципа континуальности? Если бы понятие учебы исчерпывалось 
классическим павловским кондиционированием, шкала поведения чело­
века оказалась бы слишком узкой, ведь в этом случае на все новые раз­
дражители человек может отвечать только выбором одной из уже 
имеющихся форм поведении. Исключительно классическим коидицио 
чированием или принципом континуальности невозможно объяснит), 
гундшешн с.южнмо ;; .ин еое/щннмо м/мцгегн учебы.
Работавший в одно время с Павловым, Торндлйк и позже его 
последователи (бихевиоризм) избрали иной подход для объяснения 
учебы. Они считали, что:
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Учеба, учение происходит через деятельность.
Деятельность имеющая необлагоприятный исход не выживает 
дающая положительный эффект усиливается (закон эффекта).
Подевение формируется вследствие деятельности.
Таким образом, поведение формируется но желанию, путем выбора 
шагов и мер ведущих к желаемому эффекту.
По этой концепции предпосылкой успешной учебы язляе/ися ак/нне- 
носшь челаяека н обеспечение необходимых, закрепляющих .механизмов 
Противоречит ли это принципу контигуальности? После краткой дис­
куссии на страницах специальной литературы ученые пришли к выводу, 
что как коншнеуяльноенн), /пак и закрепление яеля/о/;нч; иреб//ось;лка.м// 
учебы .^
Система точек зрения для анализа деятельности учителя пополн­
яется, таким образом, следующими критериями:
Обеспечивает ли педагог, и каким образом, активность учеников?
Принимает ли он во внимание закон эффекта? Следит ли за тем 
чтобы но ходу познания у учеников появлялось чувство удовлетворения? 
Если да, каким способом он этого достигает? (Например, постановкой 
реальных целей, индивидуальным подходом, поощрением, и т.д.)
Подкрепляет ли он деятельность учеников и их достижения? Если 
да, как часто и в какой форме?
Более глубокое изучение механизмов закрепления привело к 
выводу, что под влиянием действия усиливается связь С - Р ,  но реакция 
ягу/цсс/пяляс/нся чс.юеекп.м /полька //об ялиянием болз/с/юео г/пп.мули- 
рояянмя ( .мо/ниенцпи/ Таким образом, .мотивационный базис учащегося 
решающим образом влияет на его познавательную деятельность, по­
этому педагогу следует иметь в виду — помимо контигуальности и 
покрепления — и образование мотивационной базы учебы.
К точкам зрения необходимым для анализа деятельности учителья 
следует добавить следующие:
Раскрывает ли мотивационный базис учащихся? (В особенности 
.мотивацию учебы).
Формирует ли, и какими средствами, .мотивы учащихся?
Нельзя оставлять без внимания при анализе учебы и зыяобы /неорий 
познания. Мы считаем, что в этом отношении в первую очередь следует 
учитывать различные концепции психологии мышления и общей психо­
логии, особенно идеи Пилжэ и Выгодского. Их общей чертой явл­
яется то, что они рассл/а/нрпяаю/н учебу как процесс обрнзояання комп­
лексных с/прук/пур, который невозможно выразить простыми ассоциацион- 
ными моделями. В этих концепциях на передний план выдвигается 
разумная учеба и образование систем.
Одной из важнейших целей школьной учебы является образование 
комплексных познавательных структур, именно об этом психология 
знает .меньше всего. Закономерности их образования, их принципы 
раскрыты слабо, во многих отношениях родились противоречивые
ю*
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концепции. Исходя из этого, очень трудно вычленить конкретные точки 
зрения для анализа работы педагога. Во всяком случае, две точки зрения 
должны учитываться обязательно:
Является ли подход к обучению проблемным?
Стремится ли педагог, и какими методами, к формированию и раз­
витию познавательных структур?
Теории познания в значительной степени способствовали тому, что 
среди факторов обуславливающих учебу, сшялы учн?ныбд?нься н особен­
ности лячноснш. ПиАжэ делает ударение на том, что опыт лишь началь­
ный шаг процесса познания, так как наличные формы поведения не­
достаточны, необходимы новые. Реорганизация старой познавательной 
структуры зависит не непосредственно от опыта, а от внутренних осо­
бенностей субъекта. Таким образом, наша система обогащается новыми 
точками зрения:
Принимает ли педагог во внимание индивидуальные особенности 
при планировании и осуществлении познавательного процесса?
Обеспечивает ли накопление опыта необходимого для конфликта 
развития?
В последнее время все больше внимания уделяется учебе, снован­
ной на наболюдении, яобряэюяннн".
Вообще, люди считают достойными подражания лиц контроли­
рующих или распределяющих источники прибыли, вознаграждения. 
Детям в школе вознагражение дает педагог, поэтому характеристики 
поведения учителей являются для чих положительным примером. 
В результате классического процесса кондиционирования поведение 
объекта подражания (учителя) является вторичным фактором закреп­
ления. Если ребенок повторяет поступки учителя, на основании прин­
ципа генерализации раздражителей такое поведение для него служит 
своеобразным вознаграждением. Ребенок сам себя вознаграждает вто­
ричным фактором закрепления, повторяя поступки своего идеала.
Педагог, будучи положительным образцом и предлагая положитель­
ные механизмы закрепления, может стимулировать учащихся к под­
ражанию положительного поведения. Поеебенне можен! бьннь ряеяоз- 
нано яун:ем ярое/яоео няблюбения (1. контигуальность), зякреяленне 
сяособсямуеш яроябленяю яобебення.
Таким образом для изучения педагогической деятельности помо­
гающей в учебе, в учении, следует исследовать:
Является ли педагог положительным образцом для подражания?
Стал ли он образцом в глазах учащегося, детей?
Способствует ли путем применение соответсвенных механизмов за­
крепления формированию желательного поведения?
Мы придерживаемся мнения, что яеречяеленяые эбееь формы учебы 
не ясключяюя; бруе бруея, в рамках сложного процесса учебы человека 
и не возможно разделить се отдельные формы. Поэтому ечмшяем еоэ-
.мождьЕИ — на основании сформулированных выше принципов — 
состябшнь целостную снс/нс^у шолск арення Для ялял;юя 0ея/лельнос/пн 
улнлюля;
Знако.м ли педагог с индивидуальными особенностями учащихся 
знает ли их мотивы, структуры познания, объем знаний?
На какой стадии учебного процесса он принимает во внимание 
перечисленные факторы: при определении цели, содержания, органи­
зационных форм, методов обучения, оценке знаний?
Стремится ли к достижению оптимального мотивационного уровня? 
Каким путем?
Представляет ли собой положительный образец для познания? 
Является ли познание на его уроках проблемным?
Обеспечивает ли, и какими путями, активность учащихся и самос­
тоятельное приобретение опыта?
Использует ли, и в какой форме механизмы закрепления?
Ведет ли он детей к конечной цели обучения преимущественно 
через удачи или через неудачи, неудовлетворенность ими?
Стал ли учитель образном для подражания?
Какого содержания материал он предлагает учащимся?
В какой мере умеет осуществлять цель воспитания?
Эти точки зрения рассматриваем как исходные для эмпирического 
исследования целью которого является изучение различных познава­
тельных ситуаций в школе целей, содержания, организационных форм, 
методов, особенностей процесса учебы. Необходимо исследовать какие 
принципы и факторы учебыпребывают под ударением в различных 
познавательных ситуациях, как они связаны между собой, в какой мере 
закрепляют или ослабляют эффективность друг друга? Все это должно 
быть также связано с определением эффективности различных познава­
тельных ситуаций. Таким путем можна достичь существенных резуль­
татов в исследовании деятельности чуителя, способных в решающей 
мере влиять на эффективность учебы и обучения.
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МАТЕРИАЛЫ К ПРОБЛЕМНОМУ, ПОИСКОВОМУ
ОБУЧЕНИЮ ЕСТЕСТВЕННЫМ НАУКАМ И МАТЕМАТИКЕ
АНДРЕА БАРТАЛ-АГ'НЕШ СЕПХАЛМИ
Наша кафедра науки воспитания факультета естественных наук 
университета им. Лоранда Этвеша уже на протяжении ряда лет учат- 
ствует в экспериментах и проводит их анализ по теме преподавания 
естественных наук и мате.матики. Результаты наших исследований 
прямо или косвенно обращают внимание на важность проблемного 
обучения в духе постоянного поиска.
Большая часть наших данных имеет отношение к переходному 
периоду от среднего к высшему образованию. Явления наблюдаемые 
при исследовании этого периода побудили нас более глубоко заняться 
периодом среднего образования.
Переход от средней школы к вузу имеет решающее значение с 
точки зрения выбора пути студентов. Помимо этого, этот период в их 
жизни чрезвычайно важен и с общественной точки зрения, ведь в этот 
отрезок времени, собственно, определяется социальный состав будущего 
общества. Три события критической важности (экзамены на аттестат 
зрелости, вступительные экзамены и само поступление в ВУЗ)' явля­
ются испытанием и для педагогов как средних так и высших учебных 
заведений.
Одно из наших исследований охватывает ретроспективно период 
до 1972/73-го учебного года, когда Педагогический исследовательский 
институт высшего образования составил образец из 2000 выпускников 
средних школ, представляющий положение дел в стране.- С тех пор с 
членами этого эталона поддерживается регулярная связь, после каждого 
значительного события в их жизни (образование намерений на протя­
жении последнего года в средней школе, выпускной экзамен, вступи­
тельный экзамен в случае тех, кто продолжает учебу, начало обучения в 
ВУЗах у поступивших, трудовая деятельность не попавших или не 
желавших поступать в ВУЗы, и т.д.) с ними вступают в контакт, отчасти 
путем индивидуальных бесед, отчасти анкетированием, через их бывшие 
средние школы или настоящие ВУЗы и .места трудоустройства.
Их полученной таким образом информации добываются разно­
образные выводы и накапливается опыт о связи .между обучением в сред­
ней школе и переходным периодом после ее окончания.
В данной статье авторы намереваются анализировать роль тех сфер 
или областей деятельности, которые могут способствовать развитию 
проблемно-поискового образа мышления.
Одной из таких форм деятельности в средней школе являются 
предметные кружки Э Участие членов эталона в работе кружков оцени­
валось по двум точкам зрения: регулярно ли посещал кружки (на протя­
жении ряда лет) или нет; занимался ли в кружках, имевших отношение 
к будущей деятельности, избранному пути, или не имевших?
О значении предметных кружков в средних школах свидетельствует 
тот факт, что 60% успешно сдавших вступительные экзамены заявили, 
что в их поступлении в университет большую роль сыграло их участие 
в работе кружков. Более детальная информация по этому вопросу дана 
в табл. 7.
Второй важной с нашей точки зрения формой учебной деятель­
ности в средней школе .мы считаем участие в предметных оли.мпиадах. 
Это сложный фактор, так как важно не только участие,
Таблица 7.
Польза участия стубснтоо успешно сНастах естунительные экзамены 
о ннесметных кружках о среОннх школах.
^ 2  БА РТА Л, А Н Д Р Е А -  С ЕПХАЛМ И, АГНЕШ
«неособенно)
«очень))
!. Не (слабо) участвовал в работе кружка.
!!. Занимался в кружках не имеющих отношении к предмета,м по 
которым сдавал вступительные экзамены.
Ш . Занимался в кружке по предмету вступительного экзамена. 
!У. Средняя величина,
но и занятое место (успешным мы считали участие, позволившее попасть 
в всевенгерский финал). Немаловажно,также, участвовали ли студенты 
в олимпиадах по предметам, изучаемым ими впоследствии в ВУЗах.
Из наших результатов явствует, что участие в предметных олим­
пиадах послужило хорошую службу на вступительных экзаменах. Для 
непосредственного сравнения эти данные не подходят, ведь в олимпиадах 
участвуют лучшие ученики, как правило, они и продолжают учебу в 
ВУЗах, но, несомненно, подготовка к олимпиадам вырабатывает само­
стоятельность, терпение в поиске, столь нужное как при поступлении 
в ВУЗ так и в студенческие годы.
Важным фактором учебной работы в школе является подготовка к 
вступительным экзамена,м по спецлитературе, ее самостоятельная про­
работка. Для проверки предметной эрудиции выпускников средних 
школ нами использовалась пятибалльная система, учитывающая коли­
чество прочитанных книг и проработанных статей по предмету.'* По 
мнению 70% опрошенных студентов предметная эрудиция ножоаяля им 
на вступительных экзаменах, (см. табл. 2).
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77ользя „пойкояяннос/нм" по специальной ли/неря/пуро 
по пребл(еи?у пя есгпуни/нельных жзяменях
,,Участие было полезным"
1 5 4 Б А Р Т Л Л ,А Н Д Р Е А - С Е П Х А Л М И ,А Г Н Е Ш
Интересно сравнить, что:
— занятия в предметных кружках 60%
— эрудицию по спецлитературе 70%
— участие в различных подготовительнных
курсах 6!%
студентов расценили как фактор их успешного поступления в чаш 
университет. Изложенные выше цифры отражают мнение всех студентов, 
если же говорит только о тех, кто на деле использовал эти положительные 
факторы, получаются несколько иные данные. Если учитывать имение 
только тех, кто считал один из вышеупомянутых факторов решшощшм 
с точки зрения успеха на вступительных экзаменах, получается:
— посещение подготовительных курсов 29%
— «подкованность') но спецлитературе 34%
— участие в предметных кружках 27%
Интересно отметить, как сильно стимулирует студентов средних 
школ «большая возможностью — попасть в ВУЗ, как интенсивно они 
способны готовится к вступительным экзаменам, как разнообразны 
формы подготовки. Помимо более старательного выполнения учебной 
программы средней школы абитуриенты посещают подготовительные 
курсы при ВУЗах, нанимают репетиторов, организовывают регулярные 
занятия с друзьями, родительями, другими членами семей; проработка 
литературы, готовящей к поступлению в ВУЗы — это лишь самые рас­
пространенные формы. Помимо этого встречается множество оригиналь­
ных, индивидуальных форм подготовки. Таково, например, использо­
вание дополнительной (не подготовительной) литературы: хрестоматий, 
конспектов университетских лекций, научной литературы; происходя­
щая в средней школе подготовка с помощью преподавателя; целенап­
равленная подготовка в рамках предметного кружка, «особая') подго­
товка в стенах ВУЗы, помимо подготовительных курсов; формы подго­
товки организуемые общественными организациями (например, серии 
лекций при домах культуры) и т.д.
Подобные особенные формы подготовки весьма случайны, хотя 
можно сказат),, что подготовка в рамках средней школы получила рас­
пространение в первую очередь в сельской местности, преимущественно 
в гимназиях, в кружках готовят нс но всем предметам, аглавным образом 
по биологии, по языкам и физике. Большую популярность получили 
подготовительные курсы, транслируемые по телевидению, но на курсы 
Общества популяризации науки (венг. общество «Знание') — пер.) 
попадает не каждый желающий.
Большой спрос на организованную подготовку с целью рациональ­
ного использования огромного количества энергии, вкладываемой в нее 
студентами, выдвигает важную задачу всяческой помощи молодежи.
При исследовании информации, полученной в результате опроса 
эталона, было обращено внимание на большое разнообразие успешных 
форм подготовки к вступительным экзаменам без помощи педагогов.
Возникает вопрос: можно ли избежать надобность в столь большом 
количестве и разнообразии форм подготовки путем лучшего, более диф­
ференцированного и индивидуального подхода к преподаванию пред­
метов, путем целесообразного руководства позаурочными интересами 
учеников?
С этой точки зрения интересно посмотреть успеваемость членов 
нашего эталона в средней школе. Когда речь идет о тех, кто продолжает 
учебу, ясно, что один показатель успеваемости, в последний год обу­
чения в школе ни о чем не говорит, ведь в ВУЗы попадают только хоро­
шисты и отличники, редко средние ученики. Поэтому следует рассмат­
ривать колебание их успеваемости на протяжении ряда лет обучения в 
средней школе. Образование успеваемости в таком случае можно раз­
делить на четыре категории:
— постоянно средний (суммарная годичная оценка всегда ниже 4,0);
— неизменно высокий (средний годичный балл всегда выше 4,0)
— постепенно улучшающийся
— постоянно ухудшающийся.
Процент студентов, относящися к последним двум категориям, 
невысок, все же они позволяют делать важные выводы. Оказалось, что 
члены нашего эталона почти неизбежно следуют тенденциям харак­
терным для них в средней школе, то есть их успеваемость в начале 
ВУЗа постепенно улучшается или ухудшается в зависимости от того, к 
какой категории они относились в средней школе. Учет этих тенденций 
на вступительных экзаменах (например при вычислении количества 
«принесенных)) из средней школы баллов) был бы весьма полезным.
Во второй части анализа полученных данных мы ограничивались 
лишь теми членами эталона, кто интересовался естественными науками. 
Всех их любителей мы разделили на две группы. К первой отнесли тех, 
кто собирался поступать и по крайней мере один из предметов по которым 
надо было сдавать вступительный экзамен был естественным. Ко второй 
группе отнесли не желавших учиться дальше, но среди трех любимых 
предметов в средней школе назвавших хотя бы одну естественную 
дисциплину.
я) средние баллы успеваемости учеников, отдававших предпочтение 
предметам естественного цикла, выше чем у любителей гуманитарных 
наук;
б,) Средний балл любителей наук о природе но предметам естествен­
ного цикла выше чем по остальным (средний балл но предметам естест­
венного цикла — 3,94, средний годичный балл по все.м пред.метам — 
3,76.) Отсюда, средний балл по всем предметам кроме естественного 
цикла —3,6).
й) само по себе увлечение определенным предметом (или потому, 
что он <онобимый)) или потому, что но нему придется сдавать вступитель­
ный экзамен) не определяет степень успеваемости по нему. Большое 
значение имеет также ((трудность)) предмета. Средний балл по химии у 
тех, у кого он «любимый)) и для тех, кто по чему поступал — 3,8, в то
М А ТЕРИ А Л Ы  К П РО БЛЕМ Н О М У , ПОИСКОВОМУ О Б У Ч Е Н И Ю  153
время как у тех же студентов по математике — 3,83, по физике 4,05, по 
биологии 4,! 6. Предполагаем, что у этих учеников и по гуманитарным 
наукам баллы высокие.
У любителей естественных дисциплин расхождение между баллом 
успеваемости по «любимому)) предмету и по остальным, то есть ножница 
за счет предпочтения одного предмета другому, небольшая, по пяти­
балльной системе —0,3 —0,4.
У учеников, не отдававших предпочтение предметам естественного 
цикла, эта ножница значительно больше (естественно, ниже по предметам 
естественного цикла), по нашим прикидкам приблизительно 0 ,9—1,4).
Чем объяснить эти факты?
Без сомнения, с точки зрения возможностей проблемно-поискового 
подхода — несмотря на не использованные возможности — науки естест­
венного цикла находятся в лучшем положении, чем остальные дисцип­
лины. Об этом свидетельствуют материалы полученные нами в резуль­
тате другого эксперимента. В нем приняло участие 320 учеников средней 
школы готовящихся к вступительному экзамену по биологии. С этой 
группой был проведен тест на глубину знаний по биологии. Потом 
сравнили их баллы по биологии с баллами по другим пред,метам.
Немного упрощая, можно сказать, что оценки за ответы на уроках 
биологии являются показателями в первую очередь репродуктивных 
способностей ученика, результаты же тестов отражают его умение 
комбинировать, ассоциировать и решать проблемы. Отметки по мате­
матике, физике и химии тоже лишь в определенной степени отражают 
реальные знания учеников по этим дисциплинам.
По данным нашего эксперимента отметки по биологии находятся 
в слабой, а результаты тестов в сильной корреляции с показателями 
успеваемости учеников по точным (реальным) дисциплинам (см. схему 1.)
Принимая во внимание особое положение биологии среди дисцип­
лин (она находится где-то по середине между точными и гуманитарными 
предмета.ми), .можно сказать, что наш эксперимент доказал положитель­
ное влияние увлечения .математикой (и другими точными науками тре­
бующими проблемно-поискового метода, возможности которого, кстати, 
еще далеко не исчерпаны), на успеваемость по другии предмета,м. Иными 
словами, результаты нашего эксперимента позволяют утверждать, что 
/нс учсннкн, которые с силу ееоей нриеязоннос/пи к н//еб,ме///а.м ес/нес/п- 
еенноао цикла приучены к еамос///оя/пель/!о.му, иоискоеощу, и нс /полька 
ренроНук/нионому образу .мышления, бос/писа/о/п лучших резуль/на/ноб и 
по бруенм преШмс/иа.м, показывая более равную успеваемость чем другие 
ученики. Более того, напрашивается вывод о том, что приучая учащихся 
к нобобному образу .мышления и //р//енеая и.м /накне .ме///обы работы, мы 
не только /¡оеыи/ае.м з$б^бек//;иеное/нь их за//я///ий но точным наукам, //о и 
когеенно, трудно уловимым, но все же вполне доказуемым образом 
гпогобс/неуем иоеишени/о их успееаемос/пн и но бруе//.м //ребл/е/иам. *
*
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В настоящее время во всем .мире делаются попытки модернизации 
образования. И в нашей стране система образования находится на по­
роге реформы учебных программ, охватывающей все типы школ и пред­
меты. Одновременно делаются наметки учебных программ девяностых 
годов. Радикальные изменения в содержании обучения делают необхо­
димой незамедлительную .модернизацию методов обучения. Постанов­
ление ЦК ВСРП принятое в 1972г. формулирует цель модернизации так:
«На данном этапе научно-технической революции наши школы 
.могут соответствовать требованиям выдвигаемым обществом лишь в 
том случае, если они стремится давать основополагающие знания, и 
воспитывая мышление учащихся, вырабатывают у них потребность к 
продолжении) учебы и способность к систематичнаму самообразованию.)."
Настоящее положение в школе можно охарактеризовать следую­
щим образом:
«Опыт накопленный в школе свидетельствует о том, что уже давно, 
да еще и сегодня, наблюдается достаточная — иногда обрушивающаяся 
слишком неожиданно — самостоятельность в стадии применения уже 
проработанного .материала, в то вре.мя как проработка нового .материала 
все еще происходит под непосредственным (директным) руководством 
учителя в рамках так называемой фронтальной классной работы. Не­
сомненно, эго одна из причин того, что даже в старших классах не растет 
число моделей проработки нового материала, предоставляющих воз­
можность для частичной или полной самостоятельности.)."
Сегодня уже нельзя довольствоваться требованием простого вос­
произведения от учеников, необходимо развивать их способности к 
мышлению, следует научит), их учиться, анализировать и решать проб­
лемы, вкусит), радость творческой работы.
Все это вряд ли достижимо путем фронтальной классной работы. 
Об этом свидетельствуют общеизвестно слабые результаты по дисципли­
нам естественного цикла и .математике. Одно из наших исследований 
показало, что средний балл по .математике учеников увлекающихся 
этим предметом или сдававших по нему вступительный экзамен —3,83; 
это говорит о том, что даже привязанность к предмету не гарантирует 
хороших результатов (7% опрошенных, увлекавшихся математикой, 
имели средний балл ниже 2,5!).
Следовательно, необходимо применение таких методов, которые по­
могли бы ученику стать активным, деятельным компонентом процесса 
познания, чтобы превратить работу на уроке в эффективную, содер­
жательную учебу.
В интересах осуществления этой цели на протяжении последних 
четырех лет, .мы искали в практике преподавания в средней школе 
эффективные методы и вспомогательные средства самостоятельной учебы.
Мы исходили из того, что способность к самостоятельному решению 
проблем .можно выработать у ученика лишь в том случае, если на уроках 
перед ним ставят новые задачи, развязку которых он получает не гото­
вой от преподавателя, а добывает её самостоятельно проделав весь путь 
до решения. Необходимо обеспечит), возможность для того, чтобы —
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в соответствии с возрастом — ученики сами открывали для себя необхо­
димые знания, важнейшие пои яги я. Отсюда необходимость применить 
такие методы, чтобы в процессе познания каждый ученик имел воз­
можность следовать своему темпу, достигая максимальный уровень 
своих возможностей, то есть учить следует дифференцировано.
Необходимой предпосылкой такого подхода является большой 
объем самостоятельной работы на уроках.
Что же обозначает самостоятельная работа? Идентично ли это 
понятие индивидуальной работе на уроках? Опыт подсказывает: не 
идентично. Наши наблюдения ограничиваются -математикой и в мень­
шей мере дисциплинами естественного цикла.?
На практике самостоятельная работа нс тождественна тому, что 
каждый ученик работает индивидуально. Намного целесообразнее если 
ученики одного класса разделены на группы и совместно работают над 
решением определенной задачи.
Мы обращали также внимание на образование и состав таких групп. 
Опыт подсказывает, что разделение на группы в средней школе .можно 
поручить самим ребятам, предварительно объяснив сущность и цели 
групповых занятий.
Предположения о том, что дети стремятся взятся за работу «с лег­
кого концам, оказались несостоятельными (имеется в виду, что они ищут 
таких напарников в группы, о которых знают, что с ними не трудно 
будет решить задачи). Если создана подходящая атмосфера и ученики 
не боятся ни плохих от,меток ни наказания за более медленное продви­
жение, они подбирают себе компаньонов по душе.
Таким образом группы в отдельных классах становятся постоян­
ны,ми, что только на пользу этой форме работы.
Большинство авторов^ высказываются за неровный по способ­
ностям отдельных членов состав групп. Наш опыт подсказывает об­
ратное.
Путем многолетних наблюдений было определено, что лучших ре­
зультатов по пред.мсгам, о которых идет речь, достигают ровные по спо­
собностям, гомогенные с точки зрения темпа работы составы.
Гетерогенные группы особенно ненадежны на уроках математики. 
Причину этого мы видим в том, что изучение .математики -может быть в 
самом деле эффективным лишь в то-м случае, если каждый ученик са­
мостоятельно, своим путем и темпом достигает цели: пони-мания проб­
лемы и ее решения. Соображающего быстрее ученика раздражает за­
держка вызванная тем, что его напарник работающий медленнее не 
успевает понят),, обдумать проблему, с точки зрения учеников сообра­
жающих хуже, это тоже невыгодно, ведь ont), собственно получают 
готовые решения. Происходит то же, что и на фронтальном уроке, где 
большинство учеников в лучшем случае успевает воспринимать объя­
снения учителя, а .многие и вовсе отстают, не будучи способными работать 
в таком те.мпе. Множество случаев из практики доказывает, что к груп­
повой работе — как и ко всякому новшеству — более способные дети 
приспосабливаются быстрее, чем их соратники. Это тоже говорит в пользу
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голюгенных групп, ведь более «слабые)) ученики только в их составе 
способны достичь успехов, становятся смелее, решительнее. В гомо­
генных составах можно достичь того, чтобы все ее члены принимали 
участие в обсуждении проблемы на равных, чтобы в ходе таких обсуж­
дений возникали новые .мысли, возможные решения, в самом деле достиг­
нутые общими усилиями. Таким образом гомогенные группы служат 
почвой для развития, повышения способностей к самотоятельному, 
творческому труду. Золтан Кодай очень удачно сказал по этому по­
воду: «При самостоятельном решении задачи следует исходить из инди­
видуальных способностей, потому что даже малейший талант имеет 
индивидуальный характер и может развиваться только следуя направ­
лению его внутренних чертик
Одним из важных вопросов на которые мы искали ответа по ходу 
эксперимента был следующий: в чем отличается руководящая роль 
педагога при групповом обучении от традиционной?
Наблюдения на уроках по естественным дисциплинам подтверж­
дают общее мнение о том, что уроки основанные на групповом обучении 
имеют характерные черты: подготовка, определение задач, групповая 
работа, обсуждение.
На уроках математики оказалось целесообразным работать над 
определенной проблемой на протяжении целого урока, или при необ­
ходимости, нескольких уроков, и лишь потом приступать к обобщен­
ному обсуждению.
Мы считаем педагогически неправильным в случае этого предмета 
завершать уроки часто искусственным подведением итогов и обсуж­
дением, особенно если многие ученики ещё не решили самостоятельно 
проблему. Оставлением открытых проблем до следующего урока под­
держивается интерес учеников и обеспечивается последовательность 
обучения.
Подведение итогов существенно в случае всех предметов, в его 
ходе должны быть подчеркнуты открытия сделанные учениками при 
решении проблемы, в отличие от старого метода, когда ученики лишь 
повторяли выводы сделанные учителем. По новому методу целесообразно 
если даже при подведении итогов преподаватель остается в тени, то есть 
его задача: «постоянно регистрировать как продвигаются его ученики 
(диагноз), решать о характере и степени трудности следующей проблемы 
в соответствии с индивидуальными особенностями учеников и наконец 
он должен постоянно контролировать и оценивать продвижение уче­
ников вперед. Учитель должен организовывать свою деятельность таким 
образом, чтобы каждый его ученик мог работать в оптимальных усло­
виях)).^
На данном этапе только учителя младших классов общеобразова­
тельной школы имеют в своем распоряжении вспомогательные средства 
(рабочие тетради, поисковые листы и т.д.) для решения сложных проблем.
Во второй фазе нашего исследования был разработан и испытан 
так называемый рабочий учебник/* вспомогательное средство, обеспечи­
вающее условия поисковой работы на уроке.
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Важнейшим компонентом, этого средства является рабочая тетрадь. 
По отдельным темам тетрадь предлагает различного уровня, различной 
степени трудности серии задач, решение которых обеспечивает учеников 
достаточным опытом для достижения новых успехов, для усвоения 
новых знаний. Таблицы, графики, вопросы обращают внимание учеников 
на важные моменты каждой темы, давая им возможность самостоятельно 
формулировать свои наблюдения. Рабочая тетрадь содержит также 
тексты, приучающие учеников к чтению специальной литературы.
Рабочая тетрадь дает возможность для самостоятельной проработки 
учебного материала, позволяя учащимся постепенно, от открытия к 
открытию, продвигаться к конечной цели. Естественно, возможны 
различные формы раооты и применения рабочей тетради учителем.
Важной частью рабочего учебника является также своего рода 
малая энциклопедия, содержащая определения, правила, законы, 
доказательства и наиболее распространенные способы решения отдель­
ных задач.
Дидактический справочник, также являющийся частью рабочего 
учебника, детально анализирует возможные способы деятельности учи­
теля по руководству учебным процессом.
Экспериментальные классы, испытавшие рабочий учебник, в этом 
учебном году сдают экзамены на аттестат зрелости. Приблизительно 
35 — 90% учебного .материала было проработано учениками самостоятель­
но, или на основе их самостоятельной учебы. Подытоживая опыт, можно 
сказать; эта форма работы постепенно приучает учеников к самостоя­
тельной постановке и решению проблем.
Большой объе,м самостоятельной работы на уроках заполняет 
пропасть люжду традиционным .методол1 коллективной работы на уроках 
и салюстоятельной работой до.ма, искореняет неуверенность и пассив­
ность лшогих учеников.
Многие сомневаются пока в то.м, воз.можно ли выполнить програ.м.му 
при тако.м способе работы, требующем значительно больших затрат 
времени. На основании накопленного на.ми опыта осмеливаелюя одноз­
начно утверждать: каждый ученик способен уложиться во вре.мсни с 
выполнениел! требований програльмы, затра.млш), затраты времени на 
салюстоятельное решение отдельных нроблел1 никак нельзя рассматри­
вать непозволительны.ми. Дети глубже усваивают взаилюсвязь люжду 
отдельными телшлш, аспекталш различных пробле.м, их знания ста­
новятся прочнее.
Вот результаты анкеты проведенной с 146 учениками приншмав- 
ши.ми участие в эксперименте по поисковолш преподаванию лштелштики:
-  отношение к лштелштике как дисциплине положительно из.мени- 
лось у 88 учеников (60%);
-  отношение стало отрицательным у 7 учеников (5%); 
групповую форму работы предпочитают 88 учеников (66%);
-  к любой форме самостоятельной работы с удовольствиел1 при­
бегает !28 учеников (88%);
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— предпочтение отдают индивидуально!! работе 7 учеников (5%),
— легче всего понимают новый материал путем объяснения учи­
теля 14 учеников ()0%);
— вне школы регулярно помогают 12 ученика,м (9%);
— совсем не помогают 1! 1 ученикам (76%).
Определение Ласло Келемсна, связанное с мотивацией самостоя­
тельной работы: «Внутренней мотивацией является сам факт, что ученик 
работает, действует самостоятельно. Работавший) самостоятельно ученик 
переживает все трудности и радости деятельности. Вкушает такие 
логические чувства как удивление, сомнение и замечательное чувство 
открытиям''- Это определение объясняет результаты анкетирования 
учеников.
Настоящие успехи могут быть достигнуты лишь в том случае, если 
и в остальных дисциплинах широко будут применяться «поисковые*) 
методы, это было бы желательно и с точки зрения единого педагоги­
ческого влияния.
Выводы, сделанные нами на основании экснерментальных, данных, на 
отдельных стадиях исследования могут быть подытожены в следующей 
общей картине: участие в предметных кружках, в ученических олим­
пиадах, «подкованность*) но специальной литературе, постепенно улуч­
шающаяся успеваемость в средней щколе но нашим данным являются 
положительной «предысторией*) начала учебы в высших ^школах, се 
успешного продолжения, с одной стороны и формами проблемно-поис­
кового са,мостоягельного обучения с другой.
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1 В Венгрии существует три степени образования: обязательная восьмилсжяя 
общая школа, средняя обшая и профессиональная четырехлетняя школа н -  в 
случае успешной сдачи вступительных экзаменов — университеты и институты, тде 
молодежь приобретает высшее образование. Вступительные экзамены сдаются по 
двум или трем дисциплинам, профилирующие в избранном В^Де. Успех вступи­
тельных экзаменов зависит от успеваемости абитуриента но данным предметам в 
средней школе. Из максимальных 20 баллов отличные успехи в средней школе могут 
составить И), остальные Í0 можно приобрести путем успешной сдачи устных и пись­
менных вступительных экзаменов перед приемной коммиссней.  ^ ,
2. SzárHALMiXH ViZEL\4 ÁGNES. A felsőoktatási felvételi eljárás 1973. óv! módosítása- 
n a k  h a t á s a i .  (Влияние изменений 1973-ого года приемного^ способа в высшее об­
разование), Felsőoktatási Pedagógiai Kutatóközpont, Вр., 1974. 150.
3. В средних школах учащиеся могут заниматься в предметных кружках в внеу­
рочное время. Тематика кружков включает темы не входящие в обязательные 
программ!,) по предмету. .. . . ,
4  S z É t 'H A L M tx á  V tz E L Y t ÁoxES. A  f e l s ő o k t a t á s i  i n t é z m é n y e k b e  p á l y á z ó  t a n u l o k  s z a k u o -  
d á l m i  t á j é k o z o t t s á g a .  (Осведомленность в специальной литературе учащихся, 
прстенднруюших В ИНСТИТУТЫ высшего образования). 1973. A  b to l o g m  t a n t t a s a ,  
1974/0. 170-174.
ö. Az  áltatni o k ta tás  helyzete és fejlesztésének feladatai. О положении И % ^Ш 'Х  раз­
вития (государственного) образования. T ankönyvkiadó, Вр. 1972. 31.(1 (К BEI 11 
в 1072-ом году приняло постановление о путях дальнейшею развития системы 
образования).
<). NAGY S Á N D O R , Cj lehetőségek ax oktatási folyamat tervezésében. (Новые НЗаИМОСВЯЗЫ 
В общем концепции И планировании процесса обучения). Magyar Pedagógia 1975/1. 
10.
7. В рамках эксперимента организованного совместно Академией Наук и рабочей 
комиссией по математике комитета ио воспитанию минпросвета с целью изучения 
пренодоваиия математики в средней школе принимало участие 15 классов из 
которых в 4-ех преподавали мы (совместно с Ежефне Палфалви). По ходу экспери­
мента велись регулярные наблюдения во время посещения уроков, обсуждался 
опыт преподавателей -  экспериментаторов, уроки записывались на магнитофон­
ной пленке с целью последующего анализа, изучались протоколы, фиксирующие 
поисковую работу учащихся, проводились анкеты, брались интервью. Наблю­
дения проводились также в 4-ех классах принимавших участие в совместном 
эксперименте академии и рабочей комиссии по естественным наукам минпросвета.
S. Имеется в виду, например, работа B txÁ s LÁszbó ,,C soportm unka" (Групповая ра­
бота) T ankönyvkiadó, Нр.. 1972. Автор детательио занимается этим кругом проб­
лем.
9. HORVÁTH G E D E O X X É , Csoportmunka a nyelvtanórán az általános iskolában. (Грунп овая 
работа на уроке грамматики В начальной школе) Tankönyvkiadó, Нр., 1974. 14.
10. ToRSTEN H usE x, iskola az ezredfordulón. (Школа на рубеже тысячелетия) A peda­
gógia időszerű kérdései külföldön. (Актуальные вопросы педагогики за рубежом) 
T ankönyvkiadó, Ир. 1972. 44.
11. Рабочий учебник (А. НлптАь —.1. PÁt.r.\i.vt) получила второю премию на кон­
курсе учебников для 1—2-ых классов в 1976 г. С 19S0 г. будет введен в качестве 
параллельного учебника.
12. КЕЬЕМЕХ LÁ SZLÓ , Л gondolkodásra nevelés ах általános iskolában. (Воспитание мыш­
ления в начал),НОЙ школе). T ankönyvkiadó, Ир., 1973. 309.
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СТРЕМЛЕНИЕ К УТОЧНЕНИЮ СИСТЕМЫ ЦЕЛЕЙ 
И ТРЕБОВАНИЙ В ВЕНГЕРСКОЙ 
ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ЛИТЕРАТУРЕ
ЭВА САБОЛЧ
Возростающие требования выдвигаемые обществом к институту 
воспитания делают желательным изменение жанра, понятия об учебных 
программах. Новейшие понятия об учебной программе шире тради­
ционных, все больше элементов учебно-воспитательного процесса полу­
чают в ней строго определенное место. Такими являются, например, 
цели воспитания и обучения на различных уровнях и исходящие из 
них задачи, требования делающие возможным более точное оценивание, 
детальное культурное содержание, .методы и альтернативы .методов 
ведущих к цели. Если все эти элементы должным образом разработаны 
и взаимосвязь между ними раскрыта и принята во внимание в программе, 
она по сути выходит за рамки учебной программы в традиционном 
дидактическом смысле, предлагая нам проблему учебно-воспитательного 
процесса во всей ее сложности.*
Изменение, расширение понятии об учебной программе (педагоги­
ческой программе, куррикулуме) делает тем более необходимым выяс­
нение, уточнение понятии о системе целей и требований, и взаимоотно­
шения между ними. Без этого трудно представить себе правомерность 
каких-либо теоретических исследований связанных с программой или 
возможность принятия ответственных решений.
Точное определение системы целей, задач и требований — задача не 
из легких. Вообще, определения, дефининии, имеют теоретическое и 
впоследствии практическое значение лишь в том случае, если они кор­
релируют, ведь входящие в них понятия исходят, вытекают друг из 
друга. Новейшие интерпретации в отечественной специальной литера­
туре подходят к таким понятиям с точки зрения таксономии. Следова­
тельно, вопрос об уточнении системы целей и требований может бьггь 
решен с позиций педагогической таксономии.
Таксономия обозначает классификацию материала по его собствен­
ным принципам.- Один из известных применителей таксономии в педа­
гогике, Блюм, считал приемлемой иерархическую классификацию соз­
нательных поступков, основололагающим принципом классификации 
различных уровней мышления он считал принцип субординации.^ Раз­
личные педагогические таксономии как правило классифицируют
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^материал — например, цели воспитания ч обучения, элементы какого- 
нибудь культурного содержания — в иерархические системы.
В рамках данной статьи невозможно детально проанализировать 
разветвленную проблематику педагогической таксономии. С точки 
зрения темы статьи достаточно, если попытаемся проанализировать ее 
отечественное проявление. Из специальной литсратуы явствует, что 
исследования затрудняются терминологическими трудностями,' ведь 
исходным пунктом служили результаты зарубежных исследований, их 
правильная адаптация должна начаться выяснением понятий.
В самом общем смысле педагогическая таксономия обозначает 
«систему целей воспитания...  и в се рамках систему учебных материалов, 
информации для изучения)) Э Эта формнлировка содержит два взаимосвя­
занных элемента широкого понятия таксономии: целевой («системати­
ческая классификация задач исходящих из целей воспитания'))" и пред­
метной таксономии («классификация учебного материала но дидакти­
ческим категориям и относительно экзактное определение дидактических 
и воспитательных задач, дающее возможность для более точного изме­
рения результатов обучения и воспитания^).
Определение целевой таксономии выражает хорошо известную проо- 
лематику системы целей н задач воспитания, охватывая и ее дидакти­
ческое отражение. Формулировка же предметной таксономии имеет цел), 
охватить весь объект измерения резултатов обучения и воспитания и 
соответственной системы требований. Таким образом разработка целевой 
таксономии в вышеизложенном смысле является совместной задачей 
теории воспитания и дидактики, а разработка предметной таксономии 
входит в сферу влияния предметных методик и дидактики. Система 
разработанная на основе вышеизложенных понятий о таксономиях 
положила бы конец норой столь жесткой границе между тсориси воспи­
тания и дидактикой, приблизила бы предметные .методики к общей 
дидактике. Способствовала бы интерпретации обучения и воспитания 
как единого целого, конкретно помогла бы интеграции учебных программ 
и воспитательных планов. В настоящее время интерпретация таксономии 
все еще довольно расплывчата.
Исследуя определения таксономии в специальной литературе с 
целью дальнейшего уточнения этого понятия, приходим к выводу, что 
эти формулировки имеют отношение скорее к более узкои предметной 
таксономии, а не к общей целевой. Интерпретация ТомлшА Козмы, 
например: «таксономия определенного предмета содержит структуру 
требований по чему, составленную на основе типов психической деятель­
н о сти ^  однозначно делает ударение на системе требовании.
Подход в таксономии с точки зрения оценивания понятен, если 
иметь в виду, что и таксономия Блюмл родилась с целью облегчения 
измерения результатов. Предметная таксономия более разработана еще 
и потому, что к чей подходят со стороны различных предметов, а 
требования к ним проще систематизировать чем раздробит)) цели воспи­
тания на задачи. Идеальным был бы вариант позволяющий задачи ис­
ходящие из целей воспитания использовать в качестве основы для
С Т Р Е М Л Е Н И Е  К У Т О Ч Н ЕН И Ю  СИСТЕМЫ Ц Е Л Е Й  И ТРЕ Б О В А Н И Й ЦП
составления системы требований но отдельным предметам. Осуществ­
ление этой непосредственной логической связи на сегодняшнем уровне 
развития исследований по таксономии невозможно. Таксономия Блюмл 
все же пытается наладить соответствие между целями и задачами («ди­
дактическая цель — система требований))*), но его формулировки целей 
слишком узки и вряд ли применимы в нашей системе целей.
Однако, практика уже имеет возможность с помощью лучше разра­
ботанных таксономий требований разработать более точные и приме­
нимые таксономии целей. Соображения по этому поводу стоит процити­
ровать: « . . .  в рамках концепций отдельных дисциплин следует стре­
миться к максимально детальной разработке систем задач и требований, 
особенно следует стремиться к использованию системы йос/;н/ипн;ельных 
задач по отдельным предметам для разработки целевой таксономии.
В особенности это последнее соображение привело нас к следую­
щему: хотя и было бы правильнее йьмобнгнь учебную программу из уж е  
готовой, разработанной таксономии цели, в настоящее время это невоз­
можно, поэтому мы вынуждены — обобщая системы воспитательных и 
образовательных задач так называемых предметных таксономий (своего 
рода способом индукции) — делать наброски о б щ е й  целевой таксо­
номии)).^'
Осуществление этой идеи, по сути уже началось в нашей стране. 
Особенно в разработке новых учебных программ наблюдается стрем­
ление к наиболее точной формулировке требований (хотя мы еще доволь­
но далеки от системы, от таксономической точности), к тесной связи 
между целями обучения и воспитания и требованиям)'. Таким образом, 
на данном этапе идет работа над уточнением предметных таксономий.
Анализ нескольких новых учебных программ" доказывает нас­
колько трудно даже ясно сформулированные соображения осуществлять 
на практике. Например, в учебных программах по венгерской литера­
туре и языку для восьмилетней школы наблюдается несоответствие 
между задачами и требованиями. Создатели учебных программ по ис­
тории подробно излагают формулировки и понятия подлежащие усво­
ению,'- подогнав их к расшифрованным задачам и темам. Дальнейшим 
шагом было бы согласование тем (элементов содержания) с основными 
понятиями и зависимостями.^ Последние связаны с психической дея­
тельностью, сознательными поступками, например распознаванием оп­
ределенных понятий, пониманием зависимостей, и т.д. Такого рода пред­
метная таксономия должна бы стать системой требований, созданной на 
основе структуры психической деятельности характерной для предмета. 
В Венргии такая система еще не создана. На основе таксономии Влюмд 
уже разрабатывались предметные системы требований." Их изучение 
полезно в первую очередь с методологической точки зрения, ведь в них 
хорошо ощутимы различия рождающиеся при использовании различных 
по содержанию структур при разработке таксономии.
Несмотря на то, что пока мы не имеем в своем распоряжении при­
годные к применению на практике предметные таксономии, важно само 
стремление к их разработке. Труднее всего начало: не существует
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пока общей целевой таксономии; ее люжно разработать на основе не 
существующих предметных таксономий. Парадокс налицо. Все же 
есть зацепки способные служить теоретической и практической основой 
дли создания системы требований.
В любом случае следует исходить из определения целей. Желатель­
но, чтобы конкретные требования выводились из глобальных целей. 
Общие, абстрактные цели воспитания и обучения должны быть разчле- 
нены на .многоступенчатую систему задач. Критерием такого членения 
может быть, например, какой тип школы, уровень образования и класс 
имеется в виду.*з Это дало бы возможность получить своеобразную 
иерархию, хотя это еще не общая целевая таксономия. Выбрав одну из 
ступеней такой иерархии (например, цели воспитания и обучения в 
конкретном классе), можно разработать систему требований для дан­
ного года обучения по отдельным предметам. Здесь весьма уместно 
заметить: «цели.. .  располагаются на качественно более высоком уровне 
чем конкретные требования они в целом не тождественны сумме кон­
кретных требований...№.1" Для уточнения понятия о системе целей и 
требований следует отметить, система требований (нред.метная так­
сономия) не призвана контролировать осуществление каждого целе- 
направления. Измерение результатов с помощью системы требований 
одна из возможностей; существуют цели, успешность достижения которых 
неизмерима в школе, так как они осуществляются после ее окончания.*? 
Это касается в первую очередь более сложных целей. Следовательно, 
необходимо найти оптимальный с точки зрения предметной таксономии 
уровень членения.
Для иллюстрации теоретических постулатов назовем несколько 
примеров экспериментов имеющих целью разработку систем требований 
(«иерархическая классификация предполагаемых результатов в обу­
чении и воспитании на определенном уровне»*") или таксономий.
В обучении чтению Томлш Козмл сумел найти однозначное со­
ответствие между психической деятельностью и элементами содержания. 
Его система требований достойна упоминания и из-за своей простоты. 
Он стремится к удовлетворению условий практического применения 
нанизывая соответствующие элементы декодирования и информации на 
ось психической деятельности «знания-умения-навыки».*" Юдит Фю- 
лэп КлдАРнэ исследует возможности измерения комплексного про­
цесса чтения на таксономическом уровне. Кроме психических аспектов 
чтения она подвергает таксономическому анализу и вопрос текстуаль­
ных трудностей.-"
Разработана система требований но географии для восьмилетних 
школ.-* В дидактических категориях («понятия» общие и индивидуаль­
ные «процессы» и «зависимости») она перечисляет элементы содержания 
необходимые для усвоения. Таких элементов .множество, авторы под­
черкнули в тексте их важность. Детальность весьма удовлетворительна, 
однако трех категорий .мало. Это по всей вероятности ощущали и авторы, 
и стремились заполнить пробел весьма широким определением кате- 
гори «понятия». Сюда включены и узнавание, изображение устное и на
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рисунке и даже это нал; кажется не совсем логичным -  знакомство с 
процессом- сброса считается аналогичным пониманию понятия «глыбовые 
горы)>,хотя его описание числится в категории «процессы)). Из-за подоб­
ных накладок система требований теряет четкость, не дает возможности 
для иерархической классификации. Размещение элементов содержания 
в соответствии с мыслительными операциями не всегда последовательно.
ПЕТЕР СЕББни-з также ставит перед собой цель уточнения системы 
целей и требований учебной программы по истории на основе анализа 
зарубежной литературы по проблеме. Он разработал наглядную и четкую 
таблицу всех требований ориентирующих работу как учащихся так и 
педагогов и дал ей приемлемое логическое обоснование. Элементы со­
держания материала но предмету расположены в категориях «факты)), 
«понятия)) и «зависимости)), требования предъявляемые к обучению 
нашли место в категории «применение)), требования по воспитанию 
расположены в категории «отношение)) (аттнтюд). Структуру категорий 
можно считать иерархической, ведь применение фактов и исходящих 
из него зависимостей требование более высокого ранга, отношение к 
ним еще важнее.
Этот краткий обзор только называет важнейшие пункты по которым 
ведутся исследования. Тема остается открытой, каждый день рож­
даются новые находки. Их анализ — предмет другой статьи.
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Липот Сонди в [938—40 годах разработал названный его именем 
клинический психологический тест для изучения личности. При соз­
дании своеео теста Сонди исходил из того главного предположения, что 
симпатии и антипатии человека (проявляющиеся, например, при выборе 
любовника, супруга или друга) являются наследственно детерминиро­
ванными в комплексе инстинктивных побуждений личности, а поэтому 
могут служить для ее воспроизведения. Он предполагал наличие 8 
главных факторов инстинкта разделенных на четыре пары оси. Каждый 
из факторов — по его .мнению — передается по наследству будучи свя­
занным с одним (каждый с отдельным) рецессивным геном.
В его тесте основанном на этом принципе исследуемое лицо выби­
рает шесть серий портретов душевнобольных и страдающих от 
перверзий. по два симпатичных и по два антипатичных лица в каждую 
серию. Каждая из предлагаемых для выбора серий состоит из 8 картин, 
портретов гомосексуалиста, садиста, эпилептика, истерика, кататонного 
шизофреника, параноидального шизофреника, депрессивного больного и 
маньяка. На основании выбора проведенного в шесть последовательных 
серий Сонди составлял таблицу так называемого профиля инстинктов, 
пригодную для характеристики, расшифровки личности, (см. Сонди. 
1974.)
Теоретическая основа теста часто подвергалась справедливой кри­
тике, в первую очередь из-за его чисто спекулятивной, научно не обосно­
ванной структуры.
Все же, этот тест и сегодня применяется в клинической практике 
психологов — в основном в двухпрофильной форме — в первую очередь 
для нахожденияточек опоры в отношении сексуальной, эмоциональной 
морально-этической характеристики изучаемой личности, для опреде­
ления уровня ее интеллектуального развития и степени эгоцентризма.
Критической точкой теста является интерпретация роль восьми 
факторов. Лица прибегающие к нему предполагают, что отношение 
исследуемого (положительное, отрицательное, амбивалентное или рав­
нодушное) к портретам лиц относящихся к тождественной психической
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категории, может быть интерпретировано психологически, по каждому 
из восьми факторов Сонди, имеющих общий, повелительный характер 
(см. Сонди, там же):
Ось *С') (сексуальная)
г. (гомосексуалист): женственный, насснвное выражение пола эротика, 
с. (садист): агрессия, доминирование.
Ось <№ (пароксизмальная).
з. (эпилептик): контроль над грубыми, сильными импульсами, толеранс, 
этос.
и. (истерик): проявление нежных чувств, экзибиниониз.м, самоутвер­
ждение.
Ось «Ш.) (шизофреническая).
к. (кататонный): са.мосужсние, решительное отмежсние от внешнего 
мира.
и. (параноик): саморасширеиие, сметсние границ между *я* и внешним 
миром.
Ось чЦ) (циклоти.мная)
д. (депрессивный): поиск, добывание, 
м. (маньяк): хватка.
Точкой опоры в интерпретации являются также различные черты 
связанные с возрастом, социальным положением и диагнозом.
Цель автора данной статьи исследование факторов по принципам 
математической статистики, необходимое для проверки надежности теста. 
Прежде всего следует решить вопрос о том, представляют ли собой фак­
торы в самом деле стройную систему легко отделимых друг от друга 
импульсов. С этой целью уже проводились эксперименты. Например 
Р л Б и н  ( Р А Б и н ,  1 9 5 0 )  в одном эксперименте попросил психологов нез­
накомого с тестом Сонди попытаться определить диагноз демонстриро­
вавшихся портретов Сонди но перечню диагнозов. Количество правиль­
ных диагнозов превосходили вероятное число случайных совпадений, 
особенно среди картин с факторами «шш и «2.)> Определить диагноз 
портретов с факторами «и.» «ю> и «э.)> оказалось труднее. Таким образом, 
результат оказался неубедительным. Портреты определенных факторов 
легко распознать, они образуют стройную группу, в случае других 
факторов кажется, что они не однозначно отражают мир эмоций и 
впечатлений, характерный для соответствующего психического описа­
ния. Таким образом стоит основательно проверить имеют ли картины 
представляющие один и тот же фактор какие-либо общие повелительные 
характеристики и выяснить какие (если их вообще можна показать), 
и совпадают ли с соображениями Сонди.
Эксперимент 1.
/ИсшоО.' Каждый участник дает оценку каждому портрету Сонди по 
пятибальной шкале симпатии: Величина.*
а) сильная симпатия, если участник эксперимента (у.э.) находит портрет 
симпатичным по обеим профилям Сонди........................................................  5
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йеличини.-
б) слабая симпатия, если у.э. один раз нашел портрет симпатичным, один 
разнеизбралего .................................................................................................  4
и) равнодушие или амбивалеисия, если у.э. ни разу не выбрал портрет, 
или один раз нашел его симпатичным, а один раз -  антипатичным . . .  3
г) легкая антипатия, если у.э. один раз нашел портрет симпатичным,
второиразнензбралего ................................................................................... 2
д) сильная антипатия, если у.э. нашел портрет антипатичным по обеим
профилям ............................................................................................................... 1
Проделав двухпрофильный тест Сонди с достаточным количеством 
участников, можна рассчитать корреляцию портретов относящихся к 
одному и тому же фактору, по парам. Если два портрета имеют тож­
дественный повелительный характер, можна предположить, что с точки 
зрения симпатии коэффициент корреляции сопряженности у них будет 
высок. Исходя из сущности корреляции, (то есть, что ее величина не из­
меняется если величину любой изменяемой умножить или поделить на 
одинаковое положительное число), не существенно, чтобы оба портрета 
в равной мере (с одинаковой интенсивностью) носили повелительный 
характер, о котором идет речь.
у.э. (участники эксперимента/* Эксперимент проводился с двумя 
группами (А и Б). Группа А состояла из 130 10—14 летних учеников 
общеобразовательной школы, группа Б — из двухсот 16 —20-и летних 
осужденных юношей.
Хоб эксперимента.* С каждым у.э. был проделан двухпрофильный 
тест Сонди. Между записью двух профилей делалась пауза в 25 — 50 
минут, во время которой у.э. предлагались тесты Роршаха, Зуллигера 
или Ревена. С некоторыми у.э. пауза между двул1я записями протекала 
в беседе.*
Способ оценивания.* Оценка каждому портрету давалась на осно­
вании двух профилей для каждого у.э., по пятибальной шкале симпатии. 
Потом попарно исчислялся коэффициент корреляции для каждого порт­
рета но каждому фактору.
Результаты.* Парные корреляции для каждого фактора содержатся 
в таблицах предлагаемых ниже.
* Выно.му благодарность Дёмди Век, Лайошу Тарами, Габору Надь и Агнеш 
Пискер, психологам, за помощь при проведении тестов.
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Тя^дядя 7.
Фиктяр «а.№
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Из таблиц видно, что из факторов Сонди портреты фактора «с.й 
самые последовательные (из ! 5 возможных корреляций в обеих группах 7 
сигнификантных; среднее корреляций J21 и .092). Остальные факторы 
не однозначны. В группе «Ай число сигнификантных корреляций зна-
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чительно для фактора «д.й (из 1 5 -6 ;  среднее корреляций: .10)), «п.о 
(из ) 5 - 5 ;  среднее корреляций: .097) и «м.й (из 15 — 5; среднее корреля­
ций: .027). Однозначно, что в случае факторов «э.о, «и.о и «к.'> портреты 
не имеют положительного сопряжения при выборе симпатий-антипатий, 
что и показано на табл. 2:
У'мб.пнр; 2.
Из таблиц 1. видно, что высокий уровень корреляции для каждого 
фактора получается за счет 3 — 4 — 5 портретов. Так, для фактора «с.о:
в ер. «Л)) портреты с1., с!1., сЧ1.. сУ., сУ1. (среднее корреляции 
между ними .214, что больше, чем критическая величина для 5%-го 
уровня сигнификации);
в 2р. «Б') -  с),. сЧ., сУ., сУ1. (среднее корреляций .228!!).
Данные для факторов «г.о, «п.а, «д.й, и «ма> собраны следующей таб­
лице:
На таблице видно, что помимо фактора «с.<), самым целостным 
является фактор «г.и и «м.)> (из шести портретов в четырех — в одном 
случае в трех — интеркорреляция очень высока).
Эти результаты совпадают с результатами Рабина в эксперименте 
о котором упоминалось выше.
7'нблы!;а .7.
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Подитоживая можна сделать вывод на основании вышесказанного 
что портреты фактора «со) представляют собой очень стройную группу 
(особенно 4 ..  И., V. и. V!.), приемлемо стройный фактор «г.)> (особенно 
И., 41., IV., V., VI.) и фактор «м.и (4 .,  111., V., VI.), наполовину (из 
6 портретов 3) фактор «до> (1., 4 .,  14 .) и «по) (4 .,  14 ., IV.) и наконец 
никакой положительной сопряженности не наблюдалось в портретах 
фактора «э.й, «и.о и «юь Следующий вопрос на который хотелось бы 
найти ответ: в чем заключается та единая повелительная характеристика 
присущая в большей или меньшей мере портретам фактроров «с.и, «г.о, 
«м.)>, «д.)>, «по). Ниже следующий эксперимент подтверждает результаты 
предидущего и путем характеристики портетов Сонди по списку качеств 
дает ответ на этот вопрос.
Эксперимент 2.
Мсшоб. Портреты Сонди подвергались характеристике по списку 
качеств. Список составлен на основе обширного перечня ГоФА (см. 
Гоф, 1955). Критерий выбора: характерно ли то или иное качество для 
какого-нибудь фактора Сонди в соответствии с принятыми повелитель­
ными характеристиками. Таким образом был составлен список из 117 
качеств, черт характера, (см. приложение).
У.э. В эксперименте принимало участие 16 студентов и 16 студенток 
ВУЗов.
Хоб зкгмс/щ.менщи. Каждый у.э. изучал портреты Сонди на трех 
сеансах, обозначая в списке черты, которые без особого колебания 
счител присущими для данного портрета.
С/ЩСОб ОЦСНЫбйННЯ
1. Я сложил сумму всех черт обозначенных в списке каждым у.э. 
для каждого портрета по каждуму фактору. Так как для каждого фак­
тора предлагалось 6 портретов, а участников эксперимента было два 
раза по 16, максимальная частотность одной черты для одного фактора 
была: 6 -16 =  96 для каждой группы.
2. Если частотность какой-либо черты была высокой, для какого-то 
фактора, очевидно она характерна для него, если нет, следовательно 
нехарактерна. Для определения математической величины «очень часто)) 
и «очень редко)), для кажой черты отдельно я рассчитала средную вели­
чину по восьми факторам и приблизительно среднюю величину интервала 
случайного совпадения.
Таким образом, если частотность какой-либо черты для одного 
фактора имеет больше баллов чем максимальная величина интервала 
или меньше че.м минимальная, эта черта будет характерной или соот­
ветственно нехарактерной для данного фактора (на 1% уровне сигнифи- 
кации).
3. Из всех «сигнификантных)) черт для каждного фактора, я оста­
вила только те, которые были характерны по крайней .мере для четырех 
из [лести портретов.
1 7 *
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Резуль/ня/ны. Характерные картины для каждого фактора:
ФйКНЮр «2.'>
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Результаты этого эксперимента также подтверждают наш вывод о 
том, что портреты факторов «э.я «идц «кл> не однозначно отражают какую 
либо повелительную характеристику, качество. Не было ни одной 
черты в списке, которую и юноши и девушки сочли бы характерной 
для кого-либо из факторов, а в случае фактора «к.» не было даже такой 
черты, которую сочли бы хотя бы в отдельный случаях сигннфикантной 
для портретов фактора.
В случае остальных факторов получился более или менее стройный 
«фактор-образы что позволяет определит), повелительную характерис­
тику этих пяти факторов:
«г.й: женственность;
«с.о: грубая сила, активность доминанцня:
«пл>: твердость, решительный .мужской авторитет: логичный интел­
лект; готовность на все, решительность;
«д.)>: подавленность; замкнутость: отсутствие мотиваций:
«мэ>: взвинченность, подвижность, страстность; веселье, мотивиро­
ванность.
Сравнивая их с повелительными характеристиками упоминавши­
мися в начале статьи, можна утверждать, что в случае факторов «г.о, 
«с.)>, «н.» «д.» и «м.й сопряженнотсь довольно велика, то есть в этих слу­
чаях эксперимент подтверждает правильность традиционной интерпре­
таций.
В то же время оба наших эксперимента — также как и результаты 
полученные Рабином — позволяют усомниться в правомерности интер­
претации повелительного характера «э.о, «и.о и «к.я
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ПРИЛОЖЕНИЕ
1. угрюмый И непринужденный
2. беззаботный 12. напористый
3. агрессивный 13. терпеливый
4. покорный ¡4. грубый
5. мстив;,ni 15. бесспокойный
6. страстный 16. прохладный
7. бесчувственный 17. склонный к обвинению
8. недоверчивый 18. неэгоистичный
9. охотно сотрудничающий 19. грустный
10. озабоченный 20. бесцеремонный
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2) . беспощадным 70. эффективный
22. Склонный к самообвинению 7). «артист.)
23. сварливый 72. амбициозный
24. энтузист 73. сиротливый
25. замкнутый 74. спокойный
27. охотно помогающий 75. авторитетный
28. удрученный 76. женственный
29. безоблачный 77. льстивый
30. эгоист 78. капризный
3) . приспособляющийся 79. невыразительный
32. драчливый 80. высокопарный
33. никого к себе не подпускающий 8). беспомощный
34. чувствительный 82. безразличный
35. опасный 83. сладострастный
36. кооперативный 84. скованный
37. хмурый 85. сентиментальный
38. веселый 86. нетерпеливый
39. самолюбивый 87. симулянт
40. нежный 88. безучастный
4) . придирчивый 89. активный
42. робкий 90. хитрый
43. отчужденный 91. не в настроении
44. склонный к скандалам. 92. беззастенчивый
45. готовый к самопожертвованию 93. негибкий
46. вялый 94. эмоциональный
47. в хорошем настроении 95. жалобливый
48. вымогатель 96. поверхностный
49. пассивный 97. энергичный
50. ненавистнический 98. готовый на все
5) . застенчивый 99. благоразумный
52. равнодушный !00. меланколик
53. беспокоящий 10!. возбужденный
54. сексуальный !02. инициативный
55. разочарованный ЮЗ. сочувствующий
56. приятный Ю4. склонный к расчувствованию
57. мужественный Ю5. упрямый
58. теплый Ю6. самоуправляющийся
59. ревнивый Ю7. воодушевляющийся
60. мечтательный Ю8. остроумный
61. сухой 109. унылый
62. хвастливый 110. дружелюбный
63. великодушный 111. твердый
64. одинокий 112. задушевный
65. в настроении ИЗ. импульсивный
66. строгий 114. стыдливый
67. добродушный 115. логичный
68. раздражительный 116. одержимый
69. тщеславный 117. самоуверенный

ВЛИЯНИЕ ТРЕВОЖНОСТИ, УСПЕХА И НЕУДАЧИ ПРИ 
ВЫПОЛНЕНИИ КОНВЕРГЕНТНЫХ И ДИВЕРГЕНТНЫХ ЗАДАНИЙ
АГНЫИ КОВАЧ
ГилФОРд (1956, 1967) и своей часто цитируемой модели интеллекта 
различает два стиля .мышления: конвергентное н дивергентное. При 
выполнении заданий имеющих единственное правильное решение (на­
пример в тестах на определение интеллекта) оно достигается путем 
отсеивания нерелевантных с точки зрения проблемы элементов, путем 
конвергенции мыиыения. Речь в данном случае идет о мобилизации таких 
интеллектуальных способностей как, например, способность к определе­
нию субординации, выделению общего признака абстракции, классифи­
кации и т.п. В тестах так называемого «открытого)) характера для про­
верки творческих способностей (креативности) более эффективным явл­
яется дивергентное мышление. В заданиях требующих для выполнения 
гибкое, подвижное и оригинальное .мышление, возможно множество пра­
вильных решений, разница .между ними заключается в оригинальности 
ответов.
Проблема мотивационного эффекта наблюдаемого при выполнении 
различных заданий находится в центре внимания целого ряда экспери­
ментальных работ. В частности, во многих исследованиях связи между 
тревожности и производительностью, особенно при поиске факторов опре­
деляющих успех, производительность крайних в этом отношении (тревож­
ный — нетревожный) лиц. Ряд экспериментов свидетельствуют о то.м, что в 
случае простых ситуаций большая тревожность благоприятнее с точки 
зрения производительности, че.м .малая: в сложной ситуации, при выпол­
нении трудной задачи, малая тревожность приводит к лучшим резуль­
татам чем большая. (Тэйлор, 1951) ФлрвЕРИ СпЕнс, 1953: ТЕйлор, 1956: 
СпЕнс, ФлрвЕР и МкФлнн, 1956; Слрлсон и Сотр., 1958). Ответ 
на этот вопрос не просто так как на производительность и конечный 
результат влияет много других факторов одновременно. Например, в 
эксперименте СлрдсонА и сотр. (1958) не одинаково .мотивирующие 
указания, в работе Форрлинэ (1968) уровень интеллектуального раз­
вития, особенности задания (например его оценивание или увеличение 
те.мпа) и возрастные особенности. Результаты неровные особенно в 
области высокого психического напряжения: «влияние большей тревож-
пости не всегда одинаково, она то улучшает производительность, то 
ухудшает ею) (Форрлинэ, 1968).
Сложный характер проблемы подсказал необходимость поисков 
новых факторов в взаимовлиянии тревожности, особенностей задания и 
производительности. Мы исходили из того, что степень трудности за­
дания является важнейшим фактором тревожности. Мы склонны считать 
что в вышеперечисленных работах отсутствует ответ на вопрос о том, 
какая особенность задания определяет степень его трудности или лег­
кости. Это может быть стиль мышления, ведущий к решению, различия 
между мыслительными операциями, .мотивационные эффекты, образный 
или вербальный характер задания.
Связь .между этими факторами частично освещает результат экспе­
римента ПлЕХА (1970). Автор исследовал влияние тревожности удачи и 
неудачи в выполнении конвергентных и дивергентных вербальных за­
даний в области «семантических содержаний)) (Г илФ О Р д , 1967). В ка­
честве конвергентного задания он использовал тест Вехслера и получил 
кривую зависимости между тревожностью и результатом в форме об­
ратной буквы «СЬ>. Самый плохой результат показала группа наиболь­
шей тревожности. При выполнении более легких дивергентных зада­
ний, разница в результате за счет тревожности не наболюдалась, в 
случае трудных дивергентных заданий нетревожная группа достигла 
лучшего результата, че.м самая тревожная. Удача улучшила результаты, 
особенно у тревожных. Неудача имела обратный эффект: у нетревож­
ных положительно влияла на результат, у тревожных — отрицательно. 
Мы считали уместным представить результаты эксперимента ПлЕХА 
(!970), гак как постановка вопросов в нашей работе во .многих отно­
шениях родственна с его исследованием.
Цел!, данной работы: исследование роли мотивационных эффектов 
в области «образных содержаний)) (Гилфорд, 1967), при выполнении 
конвергентных и дивергентных заданий. В эксперименте использованы 
невербальные задания. Внутрений компонент мотивации — тревожность, 
внешние — удача и неудача. Важнейшие вопросы на которые мы ис­
кали ответы:
). Из,меняется ли степень трудности наших образных конвергент­
ных заданий в зависимости от мыслительных операций?
2. Какова роль .мотивационных эффектов в образных заданиях 
требующих конвергентного и дивергентного стиля мышления?
3. Одинакова или различна роль мотивационных эффектов в об­
ласти «образных)) и «семантических)) содержаний?
Метод
В эксперименте принимало участие !00 лиц, учеников профессио­
нального училища печатников, 19 лет, имеющих аттестаты зрелости. 
Эксперимент протекал в два этапа.
На первоАГ этане происходило решение конвергентных задач тре­
бующих различных .мыслительных операций: аналогии, иахожения
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общего признака распознавания подходящего рисунка, классификации, 
композиции, (см. Л и м в Е к ,  1972). За каждое правильное решение участ­
ники получали ! балл, максимальное количество баллов за каждое 
задание — Ю. Затем по шкале тревожности Тэйлорд (!956) участники 
эксперимента были разбиты на пять групп: 0 —)5, 16—19, 20 — 23, 
24 — 29, и сверх 30.
Конвергентное задание предоставило возможность введения внеш­
ней мотивации (удача — неудача). Следуя методу ПЕРРОНА (1961) 
(о котором сообщает ПлЕх, 1970), .мы дважды провели рандомизацию 
в каждой группе и получили следующие «оценки»: !. и 2 — эффект неу­
дачи, 9, и 1 0 — эффект удачи. Соответствующая оценка выносилась во 
второй стадии эксперимента на лист теста на креативность.
Во второй стадии (за неделю после первой) участникам экспери­
мента было сообщено, «отметкам на тестовых листах получена ими за 
выполнение предыдущего задания. После этого они выполнили тестовое 
задание Торрлнсл (1966г.) «Заверши картину А. В задании дано 10 раз­
личных, неполных, незаконченных линий. Продолжая их следует 
нарисовать оригинальные картинки и дать нм интересные названия. 
Мы и надальше следовали методу ТоррлнсА (1966г.), отдельно оценивая 
оригинальность картин и названий, от 0 до 3 баллов. Названия мы оцени­
вали также по категориям: «явное название предметам, «конкретное 
описательное», «фантастическое описательное» и «абстрактное, сим­
волическое».
Результаты эксперимента и их описание
Сравнение результатов обеих заданий осуществлялось но формуле 
х'-, в случае внешних мотиваций — по формуле Манн-Витни
/. Рс'зульщишы ко<мсреен/;!наеа знРання
Общей чертой заданий этого типа было то, что правильные решения 
можно было получить путем одинакового, конвергентного мышления. 
Различие между ними состояло в том, что для достижения цели, для 
их решения следовало прибегать к различного рода мыслительным 
операциям. Поэтому, результаты нашего эксперимента анализируем по 
типам заданий и степеням тревожности.
Рис 1. свидетельствует о то.м, что отдельные тины задач (на анало­
гию, композицию) решались хорошо независимо от степени тревожности. 
При выполнении задач другого типа (например, распознавание подходя­
щих рисунков) результаты участников были низкие.
Причину расхождений в производительности усматриваем в раз­
личной степени трудности мыслительных операций. Следовательно, 
трудность или легкость заданий зависела от того, какого рода .мыслитель­
ные операции были необходимы для их выполнения: просты или слож­
ные, состоящие из нескольких промежуточных операций. Можна ска­
зать, что результаты растиснутые нрн еыиолненнн конеерсентных, 
образных заРаннн Разке е нреРелах тозкРегтеенносо гтнля мышления
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Рис. /. Связь между заданиями конвенгентиого типа и 
степенью тревсжности.
зйбнсслн н/н кикнс .иьк.нрнсдьнмс о/д'/кпрн; сдс^о^н.ю чы/кликань
г; :;мях решен ня зибичн.
В случае связи .между робостью и результатом невозможно назвать 
взаимосвязь в равной мере подходящую для всех типов заданий. Резуль­
таты различных групп тревожности различались в зависимости от зада­
ния. Если рассматривать сводные результаты выполнения конвергентных 
задания не принимая во внимание тины заданий получим следующую 
картину (2. рис.):
С повышением степени тревожности, результаты имеют тенденцию к 
улучшению. Расхождение особенно заметно у крайних групп: тревож­
ные участники работают на значительно более высоком уровне чем не- 
гревожные (х- =  5,79: р<0,05).
Сравнивая полученные нами результаты с «ГР> зависимостью Илвхл 
()970) полученной при выполнении вербальноло задания, обнаруживаем
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своеобразное расхождение за счет образного типа задания. С увеличением 
тревожности от малой до средней результаты улучшаются независимо 
от характера задания. При сильной тревожности виден двоякий эффект: 
результат улучшается при выполнении образных заданий, а при выпол­
нении словесных постепенно ухудшается. Галнм образом сальная /?;ре- 
яожноешь нс обязательна отрицательный фактор с /ночки зрения //ронз- 
яоРншельнос/нн, конечной роли, в случае образных заданий, он может 
быть и положительным. Существенной величиной является степень 
трудности задания, а в случае сильной ;нрееожнос/нн образный или семан­
тический характер зайання такж е м ож ет рсшяклрнм образо.иоля//я///ь на 
успех еео йьн;олнення.
Рас. 2. Влияние тревожности при выполнении конвергентных 
заданий. В столбике процент оценок свыше 6 баллов
/ / .  Результаты еьн;ольнен;/я йнеереентноео зайання
В случае задания на креативность мотивационные эффекты опре­
делялись из оригинальности нарисованной картинки и из конкретно­
абстрактного (символического) характера названия картинки. В тесте 
название выступало в роли дополнения к тесту образного характера, 
своеобразием которого было то. что -  за счет названия -  образное 
содержание появлялось параллельно с семантическим. Полученные 
нами результаты видны на рис. 3 и 4. Незаполненный столбик между 
4-ым и 5-ым показывает сводный результат тревожных групп.
Результаты указывают на один признак который но праву можно 
назвать общим при сравнении групп различной степени тревожности. При 
колебании тревожности от слабой до умеренной результат улучшался и 
при рисовании картинок и при распределении названий для них. Резу­
льтат умеренно тревожных был во всех случаях лучше показателей не 
ощущавших тревожности вовсе. Сильная тревожность при дивергентном 
задмнии привела к двояким результатам: с одной стороны уменьшила
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Рнс. .А Влияние тревожности на оригинальность картинки. 
Процентное распределение оценок за оригинальность, 
свыше 16 баллов.
Рас. /. Влияние тревожности на название картинки. Срав­
нение процента результатов достигших свыше 0 баллов.
(4-ая группа), с другой — увеличила (э-аи группа) появление нерав­
ных и словесных ответов.
Внешняя эмнннямцня рубили — нгуНмчн) дала весьма противополож­
ные результаты.
В тесте на оригинальность картины (схема 5) мотипационныи 
эффект неудачи привел к лучшим результатам чем удача, успех. По 
суммарному количеству баллов х- =  3,404: р<0,Н),  в тесте на оргиналь- 
ность названий х- =  5,04: р<0,05. Успех (удача) положительно стимули­
ровал только ответы самой тревожной группы, в остальных случаях этот 
фактор почти не и .мел эффекта.
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Рнс. Влияние внешней мотивации (удача-неудача) 
на оригинальность картины. % результатов свыше ]б 
баллов.
Рис. б. Влияние внешней мотивации (удача — неудача) 
на название картины. % результатов свыше 9 баллов.
По другому действовал эффект удачи и неудачи в вербальной части 
задания.^Во всех группах удача стимулировала к абстрактным символи­
ческим названиям (рис. 6). По суммарному количеству баллов х- =  
-3 ,404; р<0,10: по ответам в 2 — 3 балла х -= )8 .6 ; р <0,000). Мотива­
ционный эффект неудачи является критическим особенно у сильно тревож­
ных лиц, приводя к разнице х- =  7,31:р <0,0! в 4-ой и 5-ой группах. При 
сильной тревожности отрицательная внешняя мотивация имела двоякий 
эффект (дебилизационный и фаци.иитационный) при выполнении задания
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по названиям картин. Причина того, что сильно тревожные чувстви­
тельнее реагируют на удачу, заключается в способности положительной 
внешней .мотивации уменьшить тревожность и привести к повышению 
результатов как в образном так и в словесно,м задании дивергентного 
характера. Возможен и другой подход к хорошим результатам роб­
ких — через «коллативнукл) способность (Берлина и Кро, 1963). 
Оригинальность образного ответа (картина получилась отличной) может 
приятно удивить и самого отвечающего, стимулируя его к абстракт­
ным, символическим названиям.
Таким образом, положительный или отрицатсльнвй характер внеш­
ней мотивации применяемой в нашем эксперименте решающим образом 
влиял на вероятность оригинальных, образных и словесных ответов. 
Отрицательный эмоциональный эффект действует в первую очередь в 
области образных гобср.жаннй, при рисовании картин. Положительный 
эмоциональный эффект действовал положительно при семантических 
содержаниях, в случае словесных ответов.
Подытоживая, можна сказать, что усиление робости одинаково 
влияло на выполнение заданий /ноэ/сйсс/нясннозо образного собсржання 
требующих различного стиля .мышления: усиление робости нрмяобмло к 
лучшим результатам. Достос нвни,мания тот факт, что самая ///рооозюная 
¿руина шжазыйала лучшие результаты как к случае конбераеншноао шик 
и я случае нняерееншнаеа заНання, чем совсем не робкая группа. Напраши­
вается вывод о то.м, что зона сильной тревожности позволяет достигать 
высоких результатов при выполнении любых образных заданий. В 
случае словесных ответов оптимальным .мотивационным фоном являлась 
средняя зона робости. На основании наших результатов делаем предпо­
сылку о то.м, чшо сеязь«п »мез/сбу шрояозюнос/нью и /?езуу;^;а/нч.ихарак/нер- 
на/нолькобляслаяесныхзаИаннн. При образном задании тенденция к улуч­
шению результатов независима от стиля .мышления. Не следует забывать, 
что в эксперименте ПлЕхл (197(1) было только одно конвергентное зада­
ние и что в результатах полученных нри выполнении нащих образных 
заданий .многое зависело от мыслительных операций. Поэтому срав­
нение заданий семантического и образного характера было бы полно­
ценным в эксперименте где образные и семантические задания требую­
щие тождественных мыслительных операций выступали бы вместе. Мы 
показали в данной статьи расхождения полученные в результате пер­
вого подхода к проблеме.
Результаты выполення креативных заданий также указывают на 
важность мотивационных эффектов. Как нрн еынолненни образных, шак 
а семйнншчрскнх забаннн /пробующих йняораон/ннозо мышления, учисш- 
никн проявляли сяоеобразную чуос/нбн/нельнос/нь к нолоз/сн/нельножу и 
о/нр/нрннсльному блняншо яношной д/о//;няа/р/и. Особенно интересна более 
высокая чувствительность образного содержания на неудачу, и поло­
жительное влияние удачи на семантическое содержание.
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ПОНЯТИЙНАЯ ГЕНЕРАЛИЗАЦИЯ В ВОЗРАСТЕ ОТ 4 ДО 9 ЛЕТ
ЮДИТ ПАЛИ
Специалисты по возрастной психологии неоднократно подвер­
гали — различивши методами — исследованию, какие этапы преодо­
левает мышление в ходе своего развития, какие качественные и 
количественные изменентя перетерпивает помимо типичных про­
явлений оперативных стадий развития. Одним из важнейших на­
правлений развития мышления является образование способностей 
к обобщению.
Наша цель — разработка метода, который на определенном 
этапе развития позволяет раскрыть его возрастные особенности. 
Выло учтено, что Юор/нн^/РбЯ,) обнаружила разницу между страте­
гиями, применяемыми при выполнении задач абстрактного и тема­
тического характера, а /(яль.мяр (1975)нс смола получить идентичных 
результатов при выполнении задач операциями, основанных на 
житейских и научных понятиях. Дети выделяют различные атри­
буты на сходство нри выполнении вербальных и образных заданий 
Олнеср-Бнаня Хорнсби, 1967). Они с трудом справляются с такими 
задачами, где приходится распознавать аналогичные позиции в прост­
ранстве. ('Олсон, 1971). В экспериментах, построенных только для 
применения в детских садах и в младших классах выдвигались 
только специфические гипотезы, так как дети с трудо.м находили 
категории случаев подведения под общее понятие. ('Ф. А. Мошер 
Риани Хорнсби 1963).
Доняльбсон и сотрудники предположили — на основании дан­
ных их эксперимента — наличие определенного систематического 
подхода, своего рода стратегии, и у детей дошкольного возраста, 
хотя она и подвергается помехам со стороны определенных обстоя­
тельств.
В своем эксперименте они использовали не задания на катего­
ризацию или задания по типу «вопрос-ответ», а более простые за­
дачи, задачи с методом подбора цветов, элементов фигур и предметов, 
максимально приспосабливаясь к возрастным особенностям.
Различный уровень развития нервной системы, различные ве­
дущие формы репрезентации СБрунгр 1966). различные понятийные
13
уровня ('Быаошсхнн 1967) различные оперативные стадии ('Пляжа 
1970) исключают возможност). оценивания различных возрастных 
групп от 3 до 20 лет — на основании идентичных задач, как это 
сделал Венр ()97!).
На основании ведущей форды репрезентации исследуемой воз­
растной группы было разработано наглядное задание. В его состав 
входили понятия, знакомые детям дошкольного возраста, по данным 
исследования «Ориентация детей дошкольного возраста в мире- 
('А  Герли;;, 1963). При предварительных результатах обнаружили, 
что исчезает .мною) информаций в связи с образованием стратегии, 
если задача имеет произвольный характер. Так как помимо проб­
лемы выработки стратегии нас интересовало и то, на основании 
каких критериев дети делают те или другие шаги, мы разработали 
модифицированный вариант идеи Брунеря. Для выполнения задания 
следовало найти понятие, охватывающее целую серию картинок, при 
подборе каждой из них .можно было наблюдать, че.м руководствуются 
дети. Отличие от .метода Брунеры (1956) заключается в том, что серия 
картинок не абстрактная, а тематическая, и после правильного 
подбора картинок нс меняется дальнейший предмет абстракции, 
не усложняется задание, и в то вре.мя количество полезной инфор­
мации для детей увеличивается. Так .мы имеем дело с тематическими 
картинками, исканием групп и формированием понятий.
Серия состояла из 36 картинок, в одну категорию или понятие 
входило 6 картинок. В горизонтальном ряду находятся 6 категорий: 
«Животное^, «Кухонный прибора, «Мебель-). «Фрукты--, «Игрушки-. 
В вертикальном ряду — 4 категории «Круглый-, «Зеленый-, «Крас­
ный-, «Парный-.
12 картинок, расположенных вертикально, служили только в 
качестве дополнения.
Принимая во внимание способность детей к сосредоточению и 
степень трудности заданий было проведено три задачи ею категориям 
«Парный-, «Мебель- и «Круглый-. В эксперименте принимали участие 
20 детей из средней группы дошкольников (средний возраст 4, 8) 
20 из старшей (5, 7). 20 первоклассников (6. 10). 20 второклассников 
(8, 1) и 20 третьеклассников (9, 2).
Испытуемым индивидуально давалась следующая инструкция: 
«Мы посмотрели картинки, ты знаешь, что на каждой из них на­
рисовано. Теперь начинаем игруть! Я выбираю картинку, положу ее 
сюда, видишь? Эта картинка относится к определенной группе, о 
которой я сейчас думаю. Другие картинки из этой же группы наход­
ятся здесь, перед тобой. Тебе следует отгодать о какой группе я 
думаю и какие к ней еще относятся картинки. Ты их .можешь найти 
выбирая такие картинки, которые по твоему .мнению имеют что-то 
общее с этой и относятся к этой же группе. Если ты положишь рядом 
с этой кртинкой не подходящую, мы ее отложим в сторону, если
196 ПАЛИ, юдит
подходящую, оставила Если перед тобой уже находится несколько 
картинок, ты сможешь увидеть .между ними общего, то, что я имею 
в виду. Выбирая каждую картинку, скажи мне, почему именно ее 
ты считаешь подходящей, принадлежащей к этой группе!))
Таким образо.м, первая картинка являлась своеобразной ори­
ентацией для испытуемых, присматриваясь к ней дети начинали 
выбирать другие из пачки. В протоколе эксперимента, этот процесс 
однозначно регистрируется. Цифрами обозначен его темп. Цифрой «К 
отмечены те случаи, к о д а  ребенок сразу отгадывает понятие, «2)) — 
когда после первой правильно выбранной картинки даст ответ, и т.д. 
Цифрой «7)) обозначены тс случаи, когда вся серия из 6 картинок 
уже собрана, а ребенок даже после шестой картинки, более того, 
после дополнительного вопроса, не способен отгадать признак сход­
ства, то есть не .может произвести абстракции.
Результаты эксперимента:
Распределение результатов по уровням качества изображено 
графиком частоты (рисунок )., 2., 3.)
В задаче «Парный)) (рисунок !) лучший результат был получен 
у трстьскхассников (их знак: «0)Ц судя но изгибу графика. В одном 
случае не было правильного ответа, в остальных )9 для правильного 
ответа было использовано не более трех картинок. Уже не так сильно 
изогнут и график второклассников («V)). Среди первоклассников 7 
детей не дало ответа («X))) и хотя таких у старших дошкольников 
было только Н («жо), кривая первоклассников глубже. Среди средних 
дошкольников правильные ответы дало 50% детей (« Т о ).
В задаче «Мебельо (рисунок 2.) расхождение между кривыми 
не так значительно, все школьники правильно ответили на вопрос. 
Однако глубина кривых и здесь свидетельствует о том, что результат 
улучшился с возрастом. Старшие дошкольники в этой задаче показали 
лучший результат, чем в предыдущем. В задаче «Круглыш) только 
средние дошкольники не достигли максимального результата (ри­
сунок 3).
С точки зрения развития наиболее интересными являются сле­
дующие результаты: по пробе Мннн-Бншнн между первоклассни­
ками и старшими дошкольниками нет значимого расхождения ни в 
одной задаче. Перемены, следовательно, происходят не в этом воз­
расте. То же самое было обнаружено и при сравнении результатов 
! —2 класса и 3 — 4 класса (за исключением задачи «Круглый))).
Сравнивая данные, полученные у средних дошкольников с ре­
зультатами первоклассников, вюсду наблюдаем значительные рас­
хождения. (Естественно, результатыдругих школьников также лучше 
результатов средних дошкольников).
Таким образом, в ходе постепенного развития .между 5 - 7  
годами возникает такое качественное преобразование, которое явл­
яется заметным независимо от содержания (от степени трудности 
задания). Такой же скачок наблюдается и в возрасте .между 7 — 9 
годами (результаты перво- и третьеклассников значительно разли-
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чаются во всех задачах). В констатированных рамках изменение 
происходит в разное время в зависимости от содержания (по за­
дачам).
В задаче «Мебелью показывается расхождение и между средних 
и старших дошкольников. Это свидетельствует о то.м, сто достаточно 
один год для того, чтобы дети усвоили это понятие. Для шестилетних 
детей это уж е настолько прочно, что даже между старшими дошколь­
никами и третьеклассниками в згой категории практически не было 
значительных расхождений.
После статистических данных, сейчас посмотрим по каким 
параметрам можно еще анализировать полученные данные.
Выбирая картинки, ребенок вынужден принимать решения, 
анализировать имеющиеся в его распоряжении картинки, строить 
гипотезы. Его ответ предопределяется структурой репрезентации. 
Анализ гипотезы приведет к лучшему пониманию роли репрезента­
тивных форм в познавательных процессах. В этом помогает и другая 
информация; так как ответы связаны со сходство.м между картинкой- 
раздражителем и подбираемыми картинками, гипотезу можно расс­
матривать как указатель эквивалентности. (Олмяер —Рм2ны Хорнсби, 
1966).
Эквивалентность следует рассматривать так, что существует 
2 или несколько вещей, имеющие такие свойства, по которым можно 
провести абстракцию. Таки.м образом она действует в качестве 
подведения под общее понятие (ее знак «0000))); однако это является
однозначым только', на определенном уровне развития мышления. 
Так как самым младшим испытуемым было только около пяти лет, 
встречаются и другие формы поиска взаимосвязей. Так, помимо 
ответов в случае подведения под общее понятие встречаемся и с 
типами комплексов ('Олмбср-Рн2н:; Хорнсби 1966; йыаошский 1967). 
Используя категории и знаки этих авторов, встречаемся с «подбором 
гранейо ((,,edge-matching"), его знак «0000)), где в одном ряду третье 
понятие может быть связано только со вторым: «кольцом для ключей))
(,,key ring"), его знак: «0000)), где каждый элемент связан с одним 
центральным: с «коллекцией)) (..coliection"), ее знак «0000'), где ре-
н  И
оенок выбирает картинки, основываясь на каких-то противополож­
ных или дополнительных качествах изображенных предметов; с
«ассоциацией'), ее знак: «0 — 0 0 0'), когда ребенок указывает на связь
.между двумя элементами в отношении всех остальных: с «много­
кратной группировкой)) (moultiple group), ее знак: «00 00'), когда 
ребенок разделяет предметы на несколько групп нс [¡аходя .между 
ними связи.
В этих случаях .мы все же наблюдали, что ребенок находит 
какую-то общность .между картинами. Во многих случаях, когда
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общности не было, ребенок обобщал элементы по тематическому 
(«Т») признаку, с подоиц,ю какого-либо событии или сказки. Общей 
чертой всех перечисленных вышеслучаев является тот факт, что кар­
тинка раздражитель также играла роль в поиске связи (за исклю­
чением двух следующих случаев).
По инструкции ребята должны были собрат), картинки в одну 
группу, определить ее общность и обосновать его. Прозвучало много 
ответов, характерных только для картинки в данном моменте выбран­
ной ребенком. Такие ответы .мы назвали «по одной» («—! — »). Ребе­
нок берет в руки картинку и говорит для чего используют дети 
изображенный на ней предмет. Причем при выборе он либо отдавал 
предпочтение одним картинкам перед другими, либо просто выбирал 
все подряд.
Во втором случае ребенок ложил выбранную им картинку рядом 
с картинкой- раздражителем, но связи .между ними не называл, «умал­
чивал» («—0 —»).
При оценивании были использованы все ответы и все шаги детей, 
за исключением конечных результатов. Конечный результат мог 
быть только один, зараннее определенный, предпологающий аб­
стракцию, подведение под общее понятие, поэтому учитывая е г о ,,мы 
искажали бы показатель эквивалентности.
Давайте рассмотрим результаты по возрастным группам и зада­
чам. Мы изображали процентное распределение ответов, используя, 
вышеописанные знаки для различения возрастных групп.
В задаче «Парный» (рисунок 4) использование категории под­
ведения под общее понятие пря.мо пропорционально увеличению 
возраста. Этот факт отражает процесс образования символической 
репрезентации. Ответов комплексных типов встречается сравнительно 
немного. Причину усматриваем в то.м, что — так как использовался 
метод подбора — гипотеза у ребенка могла выработаться только у 
последних двух картинок серии.
Частота тематических ответов изображена в форме «П». У сред­
них и старших дошкольников очень мало категории подведения под 
общее понятие, чаще всего встречаются ответы «по одной» и «ничего 
не говорит». У старших дошкольников уж е увеличивается тенден­
ция к тематическим ответам. Вообще, у дошкольников доминируют 
ответы, указывающие на то, что ребенок не находит связи между 
картинкой-раздражителем и остальными картинкам. Тематические 
ответы достигают максимума у первоклассников. И здесь еще больше 
ответов «по одной», чем в случае подведения под общее понятие, но 
сильно уменьшилось число ответов «ничего нс говорит». У второ­
классников этот тип ответа отсутствует, соотношение тематических 
ответов и ответов в случае подведения под общее понятие почти 
одинаково. У третьеклассников частота тематических ответов меньше, 
за счет большего числа ответов в случае подведения под общее по- 
ятие. У этой возрастной группы эквивалентность — самая высокая.






В задаче «Мебельи картина несколько иная. (Рисунок 5). Кида­
ется в глаза высокая частота ответов «по одной)). Она уменьшается с 
возрастом, но не исчезает. Это объясняется тем, что трудно найти 
общность между мебелью и фруктами или животными. Число ответов 
«ничего нс говорит)) постепенно уменьшается, у второ- и третьекласс­
ников не встречается вовсе. Ответы по категории подведения под 
обобщее понятие и тематической категории показывают обратную 
тенденцию, достигая максимума в приблизительно равных соотно­
шениях у второклассников.
По подсчетам результаты третьеклассников не лучше, чем у 
второклассников. Похоже, что после проведения задачи «Парный)) 
третьеклассники ожидали более сложных заданий, строили гипо­
тезы. связанные с материалом изображенных предметов, когда по­
няли, что идут по неправильному пути, их ответы ухудшались.
В задаче «Круглый)) как и ожидалось, частота ответов в случае 
подведения под общее понятие была весьма высокая. В этой задаче 
был достигнут самый лучший результат для всех возрастных групп.
Будучи перцептуальной, общность в задаче «Круглый)) по­
зволяет легко вычленять абстрактное свойство. Другой причиной 
— о ее правомерности из этого теста нельзя судить — может быть 
то, что к третьей задаче дети уж е обучаются решить этого типа 
заданий.
Наряду с ответами в случае подведения иод общее понятие 
бывает очень много тематических, частота ответов «по одной)) и «ни­
чего не говорите значительно ниже, чем в остальных задачах. Высо­
кая частота тематических ответов .может объясняться тем, что эго­
центризм детей мог проявляться на картинку-раздражитель изобра­
жением .мяча и вызывал желание рассказать сказку.
При рассмотрении результатов, независимо от особенностей 
заданий можем делать несколько обобщений.
С возрастом увеличивается использование случаев подведения 
под общее понятие, с которым .могли уловить начало развития у 
средних дошкольников. С возрастом уменьшается число ответов 
«по одной)) и «ничего не говорит)). Ответы типа комплекса начинали 
вырисовываться когда уж е было подобрано более двух картинок, 
когда решение приближается к б-.му или 7-му. Это чаще всего наблю­
далось у дошкольников.
Интересно образование тематических «гипотез)). У дошколь­
ников их было меньше, чем у перво- и второклассников. Это сов­
падает с количеством худших решений. Дошкольники труднее следят 
по инструкциям и говорят больше только о последней выбранной 
картинке. Школьники поняли, что общность следует найти между 
несколькими картинками, поэтому число тематических ответов у 
них больше. Но с возрастом повышается количество правильных 
абстракций, эквивалентность развивается, число тематических ре­
шений уменьшается. На первый план выдвигаются гипотезы под­
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ведения под общее понятие, хорошо отражающие общность картинок. 
Об этом свидетельствует и изменение глубины кривых.
Образная репрезентация постепенно вытесняется символической. 
Из-за нехватания места качественный анализ эквивалентности 
упускаем. Наши результаты подтверждают развитие перцептуаль­
ных характеристик от функциональных к абстрактным направле­
ниям и развитие стратегий от случайных к целенаправленным.
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СВЯЗЬ МЕЖДУ РЕШЕНИЕМ ЗАДАЧИ-ВЫКЛАДЫВАНИЯ 
МОЗАИЧНОЙ КАРГИНЫ И ВОЗРАСТОМ, ИНТЕЛЛЕКТУАЛНОСТЬЮ 
И КРЕАТИВНОСТЬЮ В ВОЗРАСТЕ 6 - 8  ЛЕТ
МАГДА МАЛМАР*
Наш .метод исследования относится к разделу психологии мыш­
лении, занимающемуся в первую очередь не «конечным продуктом-) 
мышления — характеристиками уже образовавшихся понятий, 
успешными или неудачными решениями определенных проблем —, 
а особенностями ¡мышления как процесса. Это направление исследо­
ваний уделяет особое внимание индивидуальным различиям про­
цесса мышления. Одним из самых интересных выводов исследований 
является как раз тот факт, что эти различия нс обязательно прини­
мают значение, то есть предпочтение одного вида особенностей 
друго.му вовсе не ведет к лучшему результату. Для назначения инди­
видуальных способов психология применяет термин «стратегия-) 
^Б рунср-Губниу-О г/ннн, !95б, Голлинесрояы ¡966, Лмнеырш ¡967, 
/Оо/лнм 1969). Для исследования стратегии ¡мышления пригодные 
задачи, которые можно решить только в несколько последовательных 
шагов, в которых имеется несколько путей исхода, несколько спо­
собов достижения цели, и каждый шаг поддается объективной 
регистрации.
Задания, предлагаемые для решения проблем, связанных со 
стратегией мышления соответсвуют вышеупомянутым критериям и 
как правило требуют высокого уровня абстрактно-логического 
мышлении (большинство из них напоминает игры — типа Бар- 
кохба —, опирающиеся на альтернативу «да-) или «чет-)). Именно 
поэтому возрастная психология не может просто принять эти ме­
тоды для исследования путей мышления, связанных с возрастными 
особенностями.
Делались попытки применить «классические-) эксперименты для 
исследования стратегии, естественно, принимая во внимание уро-
* Эксперимент и обработка материала были осуществлены во время нахождения 
автора в Оксфордском университете в учебной поездке но стипендии. Выражается 
благодарность за нсчнце советы по теоретическому подходу к проблеме и но обра- 
оотке материала д-ру Питеру Браснту, за помочи, в организации эксперимента Тоуби 
Сифрсту и директору и педколлективу оксфордской школы св. Алойзиуса.
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вень развития исследуемой возрастной группы, т.е. упрощая их 
(Мышер и Рнанн-Хор/шбн, ¡967, Кз.инбелл, Дынальбсон и Яна ¡976, 
Пыли ¡977). Методы Мошера и Ригии-Хорнсби оказались слишком 
сложчы.ми для возрастной группы чиже 8 лет, не было никакой 
связи между последовательными шагами детей, поэтому отделить 
индивидуальные направления их мышления оказалось невозможно 
Два других вышеупомянутых .метода применялись с целью просле­
дить путь мышления в зависимости от возраста также в ходе вер­
бальной категоризации. По их мнению в решению задач у детей в 
возрасте 3 — 4 лет уж е появляются определенные, неслучайного ха­
рактера типичные направления, в которых могут проявиться ин­
дивидуальные особенности. Подобных результатов достиг и Пыли.
Однако наше намерение состояло в том, чтобы максимально 
сократить роль вербальности в эксперименте, но возможности прибе­
гая к словам только при объяснена задач. Хотя речь уж е в дош­
кольном возрасте выполняет действующую функцию в общении и в 
организации действия, сама по себе она еще не является средством 
принятия решения и логики. (Лурня ¡969, Элкояин ¡964, Брунер 
¡970). Мы пытались постичь специфические и индивидуальные нап­
равления в зависимости от возраста в таких ситуациях, в которых 
интеллект имеет преимущественно наглядный характер — по тер­
минологии Пмыжэ.' «дооперативныйо — чувствует себя «в своей 
тарелке)>. Этому условию соответсвуют проблемные ситуации, в 
которых мыслительный процесс происходит путем непосредствен­
ного действия с наглядным .материалом.
В статье Олсоны (¡97)) встречается задача, не опирающаяся явно 
на вербальности, но при ее решении все же неизбежно символи­
ческое кодирование элементов проблемы (поэтому и не удался его 
эксперимент с детьми чиже 8 — 9 лет). Мы искали такие задачи, 
которые .могут быть полностью решены на уровне конкретно-нагляд­
ного .мышления.
По сути любые .методики, нредпологающие конструирование, 
сборку целого из частей могли бы соответствовать нашим целям, 
если выдвигаются на первый план следующие: выбранное направ­
ление из предлагаемых возможностей в са.мом начале, последователь­
ность шагов и проявленных в чих индивидуальных вариаций. У нас 
имеются значительные традиции исследования психологии .мышле­
ния, реализуемого в действии с аспекта возрастной психологии. 
Помимо цикла экспериментов, охватывающих весь период общеоб­
разовательной школы (восемь классов — пер.), проделанный Енэ 
Шйлышоно.и и его коллегами (Шылы.ион ¡964 и ¡973), заслуживают 
внимания и исследования развития элементарной конструктивной 
деятельности в дошкольном возрасте (Я/йлышоннэ ¡966, ¡968).
Однако, конструкции, собранные малышами очень просты, из 
этого следует, что эти задачи имеют лишь один верный путь, с воз­
можностью .минимальных чисел варьирования но отдельным фазам 
сборки. Отход от единственно правильной последовательности шагов
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уж е приводит ошибку. Естественно, анализ ошибок тоже способствуют 
изучению индивидуальных особенностей .мышления, отношение к 
совершенным ошибкам — с одной стороны «сознательный)) риск при 
выборе «необычных)) шагов, с другой осознание ошибки н потреб­
ность ее немедленного исправления — как раз указывает на стиль 
умственной деятельности.
Отчасти в интересах упрощения регистрации предпринимаемых 
шагов, отчасти для того, чтобы одна «фатальная)) ошибка не делала 
невозможной дальнейшее решение задачи (что часто появляется при 
сборке «конструкторов))), в наших исследованиях .мы применяли не 
задачи, требующие сборки «конструкторов)), а модификации игры 
по типу выкладывания-мозаики, планировавшей соответственно на­
шим целям.
Фигурки животных и средств транспорта были нарисованы на 
бумагу квадратной формы, картинки были разрезаны на 9 одина­
ковых квадратных куска. Художник, рисовавший картинки получил 
указание изображать идентичные части животных на тех же квад­
ратиках на разных картинках. Так, напри,мер, головалюбого живот­
ного всегда изображалась в верхнем левом углу, одна из передних 
лап находилась левом нижнем углу, другая в среднем квадратике 
нижнего ряда, и т.д. Средства транспорта изображались таким же 
образом В эксперименте исследовалось выкладывание картины- 
мозаики детьми без эталонов; при разложении элементов-мозаики 
они могли опираться только на имевшиеся уж е у них наглядные и 
понятийные знания. Картинки были черно-белыми, роль цвета в 
нахождении соотетствующих квадратиков таким образом исключа­
лась. Идентичное расположение частей животных и транспортных 
средств соответствовало цели создать из элементов разных картинок 
глобальную фор.му животных и транспортных средств.
В первой части эксперимента, состоявшегося из нескольких 
фаз (в данной статье мы ограничиваемся описанием первой части), 
перед участниками эксперимента находилось 54 квадратика 3 ж и­
вотных (лошадь, свинья и .медведь) и 3 средства транспорта (авто­
машина, са.мосвал и автобус). При расположении квадратиков перед 
детьми мы стремились к тому, чтобы идентичные части фигур распо­
лагались вблизи друг от друга. В одной группе находились головы 
животных в другой — спины, в третьей — груди, в четвертой -  
хвосты и т.д. Испытуемым было сообщено, что перед ними части 
разрезанных картинок, каждая из них состоит из 9 частей, все 
находятся на столе. Потом экспериментатор вынул один из квад­
ратиков, положил на стол отдельно (в первом этане среднюю часть 
лошади) и спросил испытуемого к какой картике по его мнению 
этот квадратик относится. Независимо от ответа испытуемого была 
дана следующая инструкция: «Попытайся собрать квадратики так, 
чтобы из них получилась красивая картинка. Этот квадратик, ле­
жащий перед тобой не трогай, к нему подбирай остальные.).
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В протоколе эксперимента точно фиксировалось, что в отдель­
ных шагах ребята какие квадратики выбирали, и куда их положили. 
Все их вербальные высказывания тоже регистрировались в про­
токоле.
При обработке протокола эксперимента мы придерживались 
следующих критериев:
а) По поводу начала решения задач первым вопросом является 
то, что нребшеешбуеш ли перлом бемсм;янм;ельном /ммныке найти .место 
элемента орнен'ннрояочным процесс, измеряем:,:й во времени. Вслед 
за ///м.миюно.и (1964) мы считаем очень важной предварительную 
ориентировку. С одной стороны, мы предпологали обнаружить ка- 
кую-то связь между особенностями стадии ориентировки и поз­
днейшим возникновение,м деятельности, с другой стороны мы расс­
матривали ее (стадию ориентировки) как один из индикаторов инди­
видуального стиля решения проблем. Вторым критерием, связанны,м 
с началом реишния мы считали длительность и качество первых 
шагов.
б) 7'с.им. На протяжении всего эксперимента ,мы замеряли, 
сколько шагов испытуемые предпринимают за единицу времени.
в) Достижение детей является важны,м индикатором, но не 
может быть отождествлено с конечным результатом решения, в его 
безошибочности играет большую роль выдержка испытуемого. 
(Если он не признавал свое неправильное выкладывание конечным 
результатом решения, или не заявлял, что не желает продолжать, 
мы прекращали его попытки, если на протяжении 5-и .минут он не 
предпринимал пи одного шага). Для характеристики достижения .мы 
разработали комплексный индекс, учли — помимо конечного резуль­
тата -  среднее число правильных шагов ко всем сделанным шагам 
и соотношение сразу признанных ошибок.
г) Поведение при признании совершенной ошибки тоже заслу­
живает внимание, а именно, кроме устранения не подходящего эле­
мента попробует ли испытуемый делать коррекцию, то есть ищет ли 
он квадратик, подходящий именно к тому .месту картины или перейдет 
к другому месту. В этом .мы видели знак устойчивости в стре,млении 
к исправлению ошибки. Проявлением подобной устойчивости явля­
ется и то, когда испытуемый пытается разместить неподходящий 
квадратик в другом месте, что очень часто ведет к новым ошибкам 
(исключая если квадратик в са.мо.м деле относится к данной кар­
тинке, но должна стоять в другом месте).
д) Ошибки .могут быть разделены по типам. Их выделение 
является решающим с точки зрения определения индивидуальных 
способов мышления. Случается, что испытуемый берет в руки квад­
ратик. относящийся к начатой картинке, но не находит его .места. 
Или же использует в определенном месте картинки идентичную 
часть из другой. И третий тип ошибок, если испытуемый пытается 
пристроить к определенному месту не идентичную часть другой
ЗАВИСИМОСТЬ СПОСОБНОСТИ К СОСТАВЛЕНИЮ  М О ЗА И ЧЕС КИ Х 209
картинки. Два первых типа ошибок имеют значение лишь в том 
случае, если у одного испытуемого какой-то из них встречается с 
большой частотой, ведь в какой-то ¡мере они могут происходить 
случайно. Но если их соотношение превышает случайности, тогда 
это уж е является индикатором своеобразия умственной деятель­
ности. Преобладание первого типа ошибок (когда испытуемый зат­
рудняется найти место квадратиков, относящихся к одной картинке) 
интерпретируем следующим образом: испытуемым удается анализи­
ровать представление, созданное о данной картинке (животном, 
виде транспорта), поэтому он узнает их части, но не способен но 
сннн!ез э.мьиенуноя. Частое совершение идентичных ошибок свиде­
тельствует о том, что его шагами руководит алобальнын об/ди об 
об&емне, который не способен обеспечить тщательную детализацию.
Ошибки, не относящиеся ни к одному из вышеупомянутых типов, 
следует расценивать как совершаемые ребенком вследствие отсут­
ствия планирования, или подхода к решению путем проб и ошибок. 
Такой подход в свою очередь ¡может быть разделен на два тина. 
Помимо совершенно случайного, исключающего какую-нибудь систе­
му серии шагов, существует и такой случай, когда испытуемый слу­
чайно выбирает любой квадратик, но заметив, что он не подходит 
он удаляет его и последовательно пытается заполнить то же место. 
Такому типу подхода мы дали название «Систематический путь проб 
и ошибок.))
Но нельзя не учитывать тот факт, что был безошибочный способ 
решения, состоящийся преимущественно из правильных шагов. 
Предполагаем, что они свидетельствуют о том, что испытуемый 
преодолел стадию чисто наглядного подхода, в решении проблем 
использует имеющиеся у него знания о данном объекте на понятий­
ном уровне; например, он знает, что лошадь имеет голову, четыре 
ноги, хвост н т.д., следовательно, эти части необходимо найти среди 
множества квадратиков на столе и разместить их правильно, каждую  
часть тела на свое место. Наше предположение подтверждается и 
вербальными высказываниями испытуемых.
По ходу анализа материала ¡мы искали связи .между вышеопи­
санными параметрами и возрастными особенностями: и также 
развитием ителлектуальности и креативности.
В качестве теста на интеллектуальность была использована 
цветная разновидность для детей «Прогрессивных матриц* Ранена.. 
Хотя тест Равена в определенно)) степени более односторонне, чем 
чаще используемый тест Бинэ или ХАВИК ((WESC.), он не содержит 
вопросов, контролирующих знания и мнестические пробы и мы 
считаем его более подходящим для изучения развития логического 
мышления. Для нас он и.мел и то преимущество, что он — как и наше 
экспериментальное задание -  не имеет вербального характера. 
Исходя из того, что по нашему ¡мнению выкладывание мозаики 
опирается в первую очередь на наглядное мышление, хотя -  как об 
этом уж е упоминалось — знания, обработанные на абстрактно-
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логическом уровне непременно тоже способствуют решению проб­
лемы, мы предполагали наличие прочной зависимости между резуль­
татами составлении мозаики и теста Равена. Мы предполагали связь 
в отношении креативности, несмотря на то. что составление .мозаики 
является заданием конвергентного типа (существует лишь одно 
правильное решение), но ее решение требует гибкости мышления, 
овладения способностью к перегруппировке и преобразованию. 
Эффективность решений стремительно ухудшается если испытуемый 
остановится на своих ошибочных представлениях. Креативность 
исследовалась с помощью и задачами тестов на креативности Тор- 
ранса. адаптированных к детям дошкольного и .младшего школьного 
возраста (составление картинок, круги, усовершенствование пред­
метов, необычное использование). Тяррянс, 1969, Розюя и сотрудники, 
в печати).
В эксперименте, целью которого в принципе было испытание 
метода, принимало участие 20 учеников оксфордской начальной 
школы, двух возрастных групп. Средний возраст первой группы 
5 лет 9,5 месяцев (от 5 лет В месяцев до 6 л. 3 м.), второй -  7 лет 
19 месяцев (от 7 л. 7 м. до 8 л. 3 м.).
Несколько яыяябоя нз полученных рязуль;?!яшяя.
Анализ шагов, сделанных ребятами по ходу эксперимента дал 
доказательства действительного существования так называемых ти­
пичных ошибок. Идентичные ошибки, совершаемые по нашему 
.мнению из-за решения, управляемого глобальным представлением 
были найдены, как в одной, так и в другой возрастной группе с 
частотой значительно превосходящей случайности (при каждом 
сравнении — р <  0,001). Соотношение ошибок, свидетельствующее о 
недостаточной способности синтетизировать ниже уровня вероят­
ностной случайности данного типа шагов в обеих исследуемых 
возрастных групп (у шестилетних р <0,005, у восьмилстних р<0,01). 
Однако, в попытках отдельных детей именно этот тип ошибок доми­
нирует.
Принимая совместно во внимание предварительную ориенти­
ровку, особенности исхода процесса решения и его достижение 
обнаружились б нн/ноя решения носшябляннйм зябячя. Как тех, кто 
приступил к выполнению задания без сколько-нибудь значительной 
стадии ориентировки, как тех у кого эта стадия была весь.ма значи­
тельной, можно разделить на три подтипа. Характеристики отдель­
ных типов и количественное распределение детей по типам показаны 
на табл. 1.
Предварительная ориентировка не связана пря.мо с достиже­
нием. Если ранжируем результаты испытуемых по разработан полгу 
на.ми комлексиому индексу, сумма рангового номера тех детей, 
которые приступили к работе без предварительной ориентировки 
ниже (87: 123, разница незначимая). Это объясняется главным об­
разом тем, что в случае тина 2В время ожидания перед первы.м
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Знак типа 1А tu ]В 2А 2 В 2В
Частота 4 4 2 ] 4 5
*3нак * + * означает безошибочные решения или решения с небольшим коли­
чеством ошибок; знак*-«дали тем детьям, которые составили только глобальную 
картину животного,, то есть вид его не узнаваем, или на картинах господствует 
полный хаос.
шагом действия вряд ли обозначает действительную ориентировку. 
Дети бессильно стоят перед заданием, их пассивное рассматривание 
не вызывает у них никаких идей. Их беспомощность видна и из 
того, что их первые шаги были неуверенными, следовали друг за 
другом через большие промежутки времени (Подобное начало 
поступка обнаружилось в эксперименте Шаламона у 6 - 7  и летних 
первоклассников). При выполнении задания и нашем эксперименте 
предварительная ориентировка не было неизбежным. Создается 
впечатление, что упорядочивая в определенной мере материал- 
раздражитель, предварительная ориентировка приводит к неуравно­
вешенному подходу к проблеме с точки зрения соотношения про­
цесса анализа-синтеза: один из них станет доминантным, а это невы­
годно другому процессу.
Все испытуемые, работавшие с так называемыми типичны,ми 
ошибками входили в подтип «2<>. Испытуемые, составляющие подтип 
«1й сразу правильно оценивают положение, тем самым обеспечивая 
успешное начало, (!А) или действует путем проб и ошибок (!Б , ]В). 
В категорию [Б попали преимущественно дети систематически при­
меняющие путь проб и ошибок, в категорию )В — дети до самого 
конца действовавшие вслепую.
Между достижением и типами ошибок наблюдается единствен­
ная интересная связь. Среди ошибочных попыток у испытуемых, 
составляющих подтип !В и 2В значительно больше ошибок, сви­
детельствующих о трудности в синтезе (р < 0 ,5 ). Частота других 
типов ошибок не пребывает в связи с конечным результатом.
На табл. 2 показано распределение отдельных возрастных групп 




Типы: !А !Б !В 2А 2Б 2В !. всего 2. всего
6 лет 2 ) ] 2 4 3 7
8 лет 2 4 ] 2 1 7 3
Распределение возрастных групп не дает повода предполагать 
существование каких-либо характерных типов. Следует, однако, об­
ратить внимание на то, что соотношение двух подтипов (! и 2) 7 : 3 у 
младшей группы и 3 : 7 у старшей =  3,2, р колеблется .между 
0,05 и 0,1). Старшая группа чувствует больше самоуверенности 
перед тем, как приступить к выполнению задания, но это вовсе не 
обязательно ведет к лучшим результатам. При ранжировании 
показателей, оцениваемых как составители достижения обнару­
жилось, что сумма рангового номера у старших детей в общем чиже 
(колеблется между 8 5 - 9 0 ) ,  но их преимущество не достигает предел 
значимости. 5 членов старшей группы достигли правильных ре­
шений, трое совершили незначительное количество ошибок. В млад­
шей группе число детей, совершивших незначительное количество 
ошибок было тоже 3. по правильные картинки сложили только 
двое. Однако, старшая группа достигла лучшего результата ценой 
большего числа совершенных ошибок (в среднем ]5,8, у малышей 
!3,2, разница ранговых чисел нс значимая). Возраст сильно влиял 
на темн выполнения задания. 8-и летние дети совершали в среднем 
3,04 шага в минуту, 6-и летние -  ),68 (но пробе Манн-Витни р < 0 ,0 ) ) .  
Старшая группа была более устойчивее при обнаружении ошибки 
(р<0,05). но интересно отметить, что они искали не квадратики к 
свободны,м ¡местам (что значительно умнее), а места к квадратикам 
находившимся в их руках.
Между показателем интеллектуальности ()Q) и комплексны,м 
индексом обнаружилась значимая корреляция), г, =  0,75 для шести­
летиях и 0,66 для восьмилетиях, =  0,65, р <().()) для всех исследо­
ванных образцов). Темп работы гоже имеет связь с интеллектуаль­
ностью, (г,, =  0,4)6, р<0,05).
Было такж е обнаружено значимая корреляция между результа­
тивностью и комплексный индексом кргй/лмянйгмн;. хотя его вели­
чина нс достигает величины, полученной при сравнении с коэффи­
циентом интеллектуальности (г, =  0,58, р < 0 ,0 )  для всех образцов 
у шестилетних 0,6; у восьмилетиях 0,57). Корреляционный коэффи­
циент между темпом и креативностью имеет отрицательную вели­
чину г. =  —0,077. Интересно - и вполне объяснимо - ,  что в то 
время как корреляция между отдельными факторами креативности 
и различными другими параметрами, измеренными но ходу экспери­
мента в общем слабее, чем корреляция между последними и коми-
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лексным индексом креативности, но как раз в случае темпа работы 
положение иное. Существует один фактор (плавность или флуэнцин), 
с которым темн имеет положительный коэффициент корреляции: 
л, =  0 ,!б):  (в то время с гибкостью =  — 0,!67, с чистой оригиналь­
ностью =  -() ,]54) . Если выделит), из всех параметров, учтенных 
при оценке среднее число правильных шагов в минуту, видно, что, 
но сути оно гоже имеет корреляцию только с флуэнцисй, из всех 
факторов креативности (г, =  0.457. р< 0 ,05 :  с комплексным индексом 
креативности 0,376, с гибкостью 0,!82). При сравнении креативности 
и устойчивости, проявленной при ошибочных шагов обнаружился 
отрицательный коэффициент корреляции (г, =  0,402; р от 0,05 до
0.). таким образом устойчивость в данном случае справедливее было 
бы назвать «крутостью))).
Если соотносить вместе результаты тестов на интеллектуаль­
ность и на креативность с достижением детей, коэффициент корреля­
ции превысит все раннее полученные коэффициенты: =  0,74
р < 0 ,0 !  для всех образцов). Все это доказывает, что успешное выпол­
нение задания зависело нлц от высокого уровня интеллектуаль­
ности, млм от хорошей креативности, конечно же, лучше их сов­
местное наличие. Ниже, коэффициент интеллекта обозначен ,,]-), 
а креативности — «К').
Среди шести испытуемых, лучше всех закончивших эксперимент 
отношение «интеллектуальность — креативность-) к средней вели­
чине группы распределилось следующим образом:
высокий «[-) — высокая «Кл) =  3* 
средний «!') — высокая «Ко =  2 
высокий «Ь — средняя «Ко =  !: 
среди пяти слабейших участников: 
низкий «)о — низкая «Ко =  2** 
низкий «!о — средняя «Ко =  3
Среди лучших но результатам детей ни у кою  не было ни низких 
коэффициентов интеллектуальности, ни креативности, у детей, 
показавших худшие результаты наоборот, не было высоких пока­
зателей.
Хотя целью нашего эксперимента было прежде всего испытание 
методики и .малое число его участников не позволяет делать далеко 
идущих выводов, неожиданный результат, полученный по воз­
растным группам нельзя оставит), без внимания.
Выбор возраста был не случайны,м. В специальной литературе 
утверждается, что после 6 лет обнаруживается большой раз.мах в 
развитии мышления но интериоризации и абстракции; по мнению 
Пнажэ, в этот период происходит переход к оперативному мьнплению.
* Таких комбинаций было всего 4.
** Подобных комбинаций было всего 2.
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Значит ли это, что на функциях .мышления, необходимых для 
выполнения наших заданий наглядного характера это развитие не 
оставляет отпечатков? Это в полной .мере противоречит нашим 
теоретическим предпосылкам и опыту, полученному при испытании 
метода на взрослых, (взрослые выбирают систематичный аналитнчно- 
синтетический подход к выполнению задания, как правило под­
крепляя обоснованность своих шагов вслух: «сюда нужна голова, 
так, найдем лошадиную голову)), и г.д.). В связи с исследуемыми 
группами два факта должны быть учтены. Распределение очков по 
системе Равена в группах не одинаково. У шестилетних оно сильно 
поляризовано, восьм илетие  дети работали на высшем уровне в 
среднем, но действовали в более узкой зоне поэтому, лучшие резуль­
таты младшей группы почти равны лучшим результатам старшей. 
Это позволило при определении зависимости от интеллектуальности 
рассматривать обе группы одновременно, используя не «1Q'), а абсо­
лютную величину очков, достигнутых в тесте на интеллектуаль­
ности. Второй важный факт: все испытуемые поступили в школу 
в возрасте 5 лет, даже самые младшие прозанимались уже полгода, 
все умели читать, а это с точки зрения способности к анализу и 
синтезу, как известно, является существенным фактором. Возможно, 
что более ранее вступление в школу в этот период убыстряет раз­
витие, смывая разницу между двумя возрастными группами. По- 
мимио этого, возможно, что повышение уровня абстракции .мысли­
тельной деятельности — что вероятно происходило и у этих испы­
туемых в возрасте от 6 до В лет — не сопровождалось сразу же 
способностью применять понятийные знания при выполнении за ­
даний наглядного характера. Эта интерпретация подтверждается и 
литературой по проблеме так называемой «вторичной') или «негатив­
ной абстракции') (Менчинская. 196! г.).
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Nous ne pouvons donner qu 'une esquisse de l'évolution et des résul­
ta ts  scientifiques île ta chaire de pédagogie. La tâche est d 'a u ta n t plus 
difficile qu' au cours des 164 années passées les sciences pédagogiques 
on t vu une évolution et des transform ations énormes. Les exigences aux­
quelles la chaire devait faire face ont également évolué. Dans ce bref aperçu 
nous ne pouvons qu'esquisser les principales caractéristiques de l'évolu­
tion.
L 'histoire de la chaire de pédagogie (164 années) peut se diviser en 
trois grandes périodes. La première période va de la création de la chaire 
(1814) à la fondation de l'Ecole Normale d 'in stitu teu rs  (1876). LaièeMaiême 
période (1876—1946) se caractérise par une coopération entre la chaire de 
pédagogie e t l'Ecole Normale dans la formation pédagogique e t dans l'o r­
ganisation des stages pédagogiques. La troâs-iéme périw/e commence par la 
réforme universitaire de 1949 qui renvoie la formation des professuers aux 
facultés e t qui institue le système des cours réglementés aussi bien dans la 
formation spécialisée que dans la formation pédagogique e t psychologique. 
C 'est à partir de cette date que la pédagogie pourra  être  choisie aussi 
comme option.
L a ch a ire  de pédagog ie  de  la  fa c u lté  des le ttre s  d e  n o tre  u n iv e rs ité  
fu t  fondée  en 1814.' M ais 16 an s  a v a n t  la  c réa tio n  de  la  ch a ire  des c o n fé re n ­
ces fu re n t d o n n ées su r  la  pédagog ie . A i.A jos EaiANUEL S r i  e s te s , p ro fesseu r 
d 'a rch éo lo g ie  e t  de  n u m ism a tiq u e  fu t  a u to r is é  en 1864 de  d o n n e r  des co n ­
férences d e  p éd ag ie  à  ra iso n  d e  d eu x  heu res p a r  sem aine .
La création d 'une chaire de pédagogie fut promise pour l'année sui­
vante (1865) par le roiè
Au début, l'introduction de la pédagogie servait l 'in térê t de la fau lté  
de théologie e t elle n 'ava it qu'un rôle secondaire dans la formation des p ro­
fesseurs. Le décret royal édité en 1813 ordonne que «les étudian ts en théo­
logie de troisième et quatrièm e année suivent des cours de pédagogie su­
périeure (pedagogia sublimior) à  raison de quatre  heures supplém entaires 
e t qu 'une chaire soit créée à  Pest pour ces sciences dont les enseignements 
soient destinés aux étudiants en théologie et aux futurs professeurs des éco­
les non-religieuses))". La résolution du quatre décembre 1814 confirme la
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n o m i n a t i o n  fie JÁNOS (ÁROROT, d i r e c t e u r  a d j o i n t  d u  s é m in a i r e  c e n t r a i  d e  
[ 'e s t  d a n s  ia  f o n c t io n  d u  t i t u i a i r e  fie la  c h a i r e ,  ia r é s o iu t io  f u t  a c c o m p a g n é e  
d 'u n e  ]<roposit ion  fin conse il  t in  g o u v e r n e u r  p o u r  r a t t a c h e r  ia  c h a i r e  à  ia 
f a c u i t é  d e s  l e t t r e s .  JÁNOS KnoBOT é t a i t  d o c t e u r  en  p h i io s o p h ie  e t  en  a r t s  
i ib é r a u x .  H n e  p n h ü a  p a s  d e  t r a v a u x  [ ) o r t a n t s u r  ta  })éfiagogie a in s i  n o u s  n e  
s a v o n s  p a s  fjuet é t a i t  le s y s t è m e  d e  ses  c o u r s  s u r  la  p é d a g o g ie ,  ü  n o u s  
s e m b le  ¡ i ro b a b ie  ([u'ii a i t  s u iv i  ie s y s t è m e  p é d a g o g iq u e  d e  ViLOK ] iarce 
(]ui a v a n t  s a  n o m in a t io n  a u  p o s te  fie p r o f e s s e u r  ii s u i v a i t  fies c o u r s  fie p é ­
d a g o g ie  à  V ie n n e  e t  ii e n  p a s sa  un  e x a m e n : '  d ' a n t r e  p a r t  { 'e m p e r e u r  f i t  
i n t r o d u i r e  d a n s  t o u t e  ia  m o n a r c h ie  !e m a n u e i  p é d a g o g iq u e  d e  litLDK. 
Le co n c i ie  n a t io n a i  c a th o i i p u e  fie i ' i e s b o u r g  (1822) im p o s e  à  c ô té  d u  m a n u ­
ei fie ÀitLDK l 'o u v r a g e  d e  DEMETER a u s s i . '  Les é t u d i a n t s  d e  ia  f a c u i t é  fie 
th é o io g ie  d e v a i e n t  p a s s e r  un  e x a m e n  d u  p r o g r a m m e  p é d a g o g iq u e ,  m a is  à 
ia  f a c u i t é  d e s  l e t t r e s  ce t  e n s e ig n e m e n t  f i g u r a i t  e n c o r e  p a r m i  ies c o u r s  f a c u l ­
t a t i f s  e t  ii s e m h ic  p t o b a b i c  q u e  ]ieu f i 'é tu t i i a u t s  en  i e t t r e s  y  [ ) r i re n t  ie u rs  
in s c r ip t io n s .  JÁNOS K R O R or  f j u i t t a  ia  c h a i r e  en  )824  if)rs<)u'il e s t  n o m m é  
d i r e c t e u r  fie ia (a c u i té . "  A p a r t i r  d e  c e t t e  é p o q u e  j u s q u ' à  1870 l 'e n s e ig n e ­
m e n t  fie ia  p é d a g o g ie  e s t  a s s u r é  p a r  d e s  p r o fe s s e u r s  assoc iés .
De 1825 à  i8 3 i Lit'ÓT HEVÂxszKY, su rv e illa n t fies é tu d e s  au  sém in a ire  
cen tra i fie L est d isp en se  un en se ig n em en t des m a tiè re s  pédagog iques; de 
183) à  Í833 ÎMRE SzALAY professeur fie th éo lo g ie  d o n n e  fies conférences." 
Hn Í833. ie conseii fin g o u v e rn e u r  p ro p o se  de  ju m e le r  la  ch a ire  de  pédagogie  
à  la ch a ire  de  ca téch ism e  e t à  ia  ch a ire  fie rh é to r iq u e  reiigieuse. Kn acco rd  
av ec  J Á N O S  K R O B O T ,  d ire c te u r  de  ia  fa c u lté  fies ie ttre s , le p ré s id en t de  i'u n i- 
v e rs ité  A N T A L  C z n t Á K Y  re fuse  ce p ro je t  e t  p ro p o se  fie ju m e le r  la  ch a ire  fie 
pédagog ie  av ec  ia  ch a ire  fie ian g u e  e t l i t té r a tu r e  a llem an d es  p arce  q u e  te 
t i tu ia i r e  de  c e tte  d e rn iè re  J Á N O S  i t u s K T A  co n n a ît ia  pédagog ie  non seu lem ­
e n t en th é o rie , m ais il a aussi u n e  ex p érien ce  d a n s  les c o n ta c ts  avec  la  je u ­
nesse. Le d éc re t rova i d u  I 5 o c to b re  Í833 ren v o ie  le p ro b lèm e  à une  fia té  
u tté r ie u re  e t  d an s  l 'in té rim  J .  R ESET A es t ch a rg é  fie l'en se ig e ig n em en t fie ia 
pédagogie." De Í833 à  la  fin fie l 'a n n é e  1848 J Á N O S  P E S E T A ,  p ro fesseu r fie ta 
ian g u e  e t de  ia  l i té ra tu re  a iiem an d es  fit fies cou rs en q u a lité  de epaedagogia  
su b iim io ris  supptenso , m ais ce n 'e s t  p lu s à ra iso n  fie q u a tre  heures, niais 
seu lem en t à ra ison  de  fieux h eu res  p a r  sem aine."
D ans la p é rio d e  de  !825 —48 il n 'é ta i t  pas q u estio n  d 'u n  en se ig n em en t 
<ie h a u t n iv eau  fies sciences péd ag o g iq u es. Le n iv eau  de  l 'en se ig n em et ne 
p o u v a it ê tre  a ssu ré  q u e  g râce  à un m anuel o ffic ie ilem en t im posé. L 'ense ig ­
n em en t se fa isa it en lan g u e  la tin e . Le .Sys/cam é d ité  en i82(i ren fo rce  en co re  
c e tte  s itu a tio n  D ans ies an n ées 1840 fin pose ia q u estio n  d 'u n  ense ignem en t 
en ian g u e  hongro ise . JÁ x o s  R BSETA d éc la re  q u 'il  e s t cap ab le  d e  fa ire  ses 
cou rs en ian g u e  hong ro ise  e t il e x p rim e  fies d o u te s  p o u r  ce qui e s t fie [ 'in ­
tro d u c tio n  im m é d ia te  fie ce t en se ig n em en t. l*n d éc re t du  conseil du  g o u v e r­
n eu r. fa isa n t su ite  â  l 'a r tic ie  2 f/c /u /ni r/c /&/V im pose la langue hongro ise  
com m e langue d 'en se ig n em en t flans ies p ro g ram m es fa c u lta tifs  ainsi que  
flans ia  pédagogie. V ais seu iem en t les év én em en ts  fie 1848 g én é ra iisen t 
i'em p lo i du  h o n gro is d a n s  [ 'en se ig n em en t.'"  P o u r ta n t  à l 'ép o q u e  il ex is tc  
fié jà  un précis de  pédagogie  en tan g u e  hongro ise  dû  à JÁNOS Szn.ASY «.)
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neaeJc.s /adotaéw.gu') ^ f ,a  science  d e  l 'é d u c a tio n , i 827). Ce tra v a if  in sjtiré  
fies t r a v a u x  de  MiLDE e t de  NiEMEYER e s t im p o ra n t e t  d 'u n  lc ru t n iv eau  
à son  é])0()ue. Son a u te u r  e s t n o m m é  à  [ 'u n iv e rs ité  de  [ 'e s t en [835 n o n  pas 
à ta  ch a ire  de  pédagog ie . m a is  à  ta  fa c u tté  de th éo lo g ie  p o u r  en se ig n er ta 
])ra tiq u e  des serv ices  re lig ie u x ."  On p e u t su p p o se r  <]ue ses t r a v a u x  p é d a ­
g o g iques é ta ie n t  co n n u s ([es é tu d ia n ts  en  théo log ie .
l .a  ])ério<[e ré v o lu tio n n a ire  d e  [848  jtro m e t un d é v e lo p p e m e n t d e  ta 
péd ag o g ie  aussi. Le g o u v e rn e m e n t ré v o lu tio n n a ire  h o n g ro is  p a r  un d é c re t d u  
21 d écem b re  [848 no m m e 1ÀLEK PEREORIXY t i tu ta ir e  d e  ta  ch a ire  d e  p é d a ­
gogie. Ses t r a v a u x  tl)é'oii<ptcs e t  p ra tiq u e s  ju s tif ie n t c e tte  n o m in a tio n . Mais 
il ne p u t  pas co m m en cer son en se ig n em en t à  cause  des é v é n e m e n ts  s u rv e ­
n u s en 184!'. A p rès  la  d é fa ite  il e s t  d éc la ré  « rév o lu tio n n a ire  dangereux-) e t 
le m in is tè re  v ien n o is  co n sid è re  s a  n o m in a tio n  com m e non co n fo rm e à  la 
loi.n
L 'ép o q u e  de  [ 'ab so lu tism e , lo rsoue  LÉO l'HUN é ta i t  m in is tre , ne  f a v o ­
rise  pas l 'év o lu tio n  de la ch a ire  de  pédagog ie  d e  l 'u n iv e rs ité  de  B u d ap est. 
Lu n o v em b re  [ 840 l 'u n iv e rs ité  e s t  ré o u v e rte  m ais le n o u v e a u  rég lem en t 
im pose  l'a llem en d  com m e lan g u e  de  l 'en se ig n em en t.
Le g o u v e rn e m e n t v ien n o is  ne  co n sac re  a u c u n e  a t te n t io n  à  la ch a ire  
d 'a u ta n t  p lus q u 'u n e  ch a ire  sem b lab le  n 'e x is te  jars à  la fa c u lté  des le ttre s  
d e  l 'u n iv e rs ité  de  V ienne non p lus. A V ienne la  pédagog ie  e s t  ense ignée  à 
la  fa c u lté  de  th éo log ie . A près l'é lim in a tio n  d e  la  ch a ire , d 'H e k  l 'e re g r in v , 
on n 'o sa it  p as  la  s u p p r im e r  to u t  co n n u e  on n 'o s a it  pas su p p r im e r  la  ch a ire  
de  lan g u e  e t  l i t té r a tu r e  h o n g r o i s e s .M a is  a u cu n  p ro fesseu r ne  fu t n o m m é. 
L 'en se ig n em en t es t d isp en sé  p a r  des p ro fesseu rs  re m p la ç a n ts . De [849 
à 185) LsTVÂx MAYER anc ien  d ire c te u r  de  l'éco le  n o rm a le  d 'in s t i tu te u r s  
c a th o liq u e  d 'L sx te rg o m  en se igne  la pédagog ie . Son  tra v a il  le p lus im p o r­
t a n t  e s t «Ao'pDere/é.s/M??)) ( l 'L d u c a tio n  d u  peup le  1 8 45)."
Lu ju ille t 1850 au  co u rs  d 'u n e  ré fo rm e  de  l'e n se ig n e m e n t, la  fa c u lté  
de  th éo lo g ie  p ro p o se  de  ( a t ta c h e r  la  ch a ire  d e  pédagog ie  à  la  fa c u lté  de 
th éo lo g ie  m ais la  p ro p o sitio n  fu t  rep o u ssée ." '
Ln 1850 une  c ircu la ire  d u  m in is tè re  a v e r t i t  la  fa c u lté  d 'u n e  p ro p o s i­
tio n  selon laque lle  un p ro fesseu r d e  la  fa c u lté  s e ra it  ch a rg é  d 'e n se ig n e r  la 
pédagog ie  u n e  fois p a r  tro is  sem estre s . La fa c u lté  des le ttre s , lors de  sa  
session du  1!' ja n v ie r  185) rep o u sse  c e tte  p ro p o s itio n  e t  elle p re n d  position  
p o u r  l 'e n g ag em en t d 'u n  p ro fesseu r à plein te m p s  p o u r  en se ig n er la p é d a ­
gogie."* Le conseil de l 'u n iv e rs ité  en acco rd  av ec  la  p o s itio n  de  la  fa c u lté  
des le ttre s  d o n n e  des e x p lic a tio n s  d é ta illées  s u r  l 'im p o r ta n c e  d e  l'en se ig ­
n e m e n t de  la  pédagog ie  e t il p ro p o se  la  n o m in a tio n  d 'u n  p ro fesseu r o rd in a i­
re  ou h o n o ra ire  e t l 'o rg a n isa tio n  d 'u n  sém in a ire  p ed ag o g iq u e , en d é c la ra n t 
q ù  « .  . . il ne s e ra it de  l 'in té r ê t  d u  p ay s  si de  te m p s  en  te m p s  u n e  fois p a r  
tro is  sem estre s  un m em b re  du  de  la  facu lté  des le ttre s  fa isa it le c tu re  d 'u n  
co u rs  de  pédagog ie  (donc une  p erso n n e  qui ne  s e ra it  fo rm ée ni s u r  le p lan  
th é o r iq u e  ni s u r  le p lan  p ra tiq u e )  . . .  le conseil d e  [ 'u n iv e rs ité  e s t f o r te ­
m en t co n v a in cu  q u e  c e tte  d isc ip line  e s t  une des ¡dus im p o r ta n te s  e t  q u '­
elle e s t d ig n e  d 'a v o ir  un p ro fesseu r t i tu la ir e  ou au  m oins un p ro fesseu r 
h o n o ra ire . . . . qui fê ta it ses co u rs  seul e t in d é p e n d a m m e n t des a u tre s . Le
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conseil do l'université ne peut pus ne pas rappeler une de ses propositions 
faite l'an dernier. . . qui dem ande la création d 'une séminaire pédagogique 
pour les institu teurs et les éducateurs)). Par la suite la proposition développe 
l'idée du séminaire pédagogique qui «fonctionnerait sous la direction du 
professeur de pédagogie de l'université e t a ttrib u era it aussi des bourses. 
Dans ce cas il faudrait instituer cette chaire parmi les chaires ordinaires 
e t par voie de conséquence augm enter le nom bre des heures consacrées à 
l'enseignement et perm ettre  aux é tudian ts de visiter librement les écoles 
prim aires e t les institutions scolaires de la capitale pour pouvoir v m ettre 
en pratique leurs connaissances pédagogiques".
Le m inistre n 'approuva pas la proposition de l'université. Entre 1851 
e t  1859 Á L A - jo s  ( iR Y K A E U S ,  curé du diocèse de Szatm àr é ta it titulaire de la 
chaire de pédagogie.
En 1858 (iRYXAEUS fut nommé professeur ordinaire des pratiques 
r< igieuses à la faculté rie théologie, mais il continua à professur en latin à 
h faculté des lettres la «paedagogia sublimion) à raison de quatre heures 
par semaine. Nous connaissons bien le contenu de ses cours grâce aux 
programmes régulièrement publiés vers cette époque. Ses cénférences 
furent annoncées sous le titre  de paedayoyia .sMMiwn'or, pro?eyo7HC??a ¿a 
/MMdayoytMM .s-MMÖHÍorem (pédagogie supérieure, prolégomènes à la péda­
gogie supérieure) etc. Il édita un résumé de ses cours: «jPaeJuyoym .sMè/iwn'or 
/ècwcd'ra c/ upp/àa/u" 1851 (Théorie e t application de la pédagogie supé­
rieure). Dans ce travail il s'inspire des auteurs pédagogiques catholiques 
contem porains, en particulier du «Lehrbuch der allgemeinen Erziehungs- 
kundeo de MîLDE (1811 — 13), ouvrage en deux volum es.^
Entre 1859 et 1869 les cours de pédagogie sont dispensés par ALAJOS 
R Ô D E R  professeur de théologie, membre de la faculté de théologie, au dé­
b u t les cours sont donnés en latin. A partir de 1866 la langue de l'enseign- 
m ent est la hongrois'^, mais par la même occasion le nom bre des heures de 
cours est réduit à deux heures hebdomadaires. Ses conférences sont annoncé­
es sous le titre  de «pédagogie supérieure, to u t particulièrem ent destinée 
aux futurs professeurs'). Dans le deuxième semestre de l'année universi­
taire  1962 — 63 il annonce un cours (une heure par semaine) sur «L'histoire 
de la pédagogie de Hacô à Pcstalozzio.
En 1869 — 76 RÔDER cède sa place à ( 'm in , HORVÁTH professeur ordi­
naire de la chaire de philosophie qui dispense des cours de pédagogie en 
qualité de professeur rem plaçant.-"
Le compromis de 1867 est im portan t non seulement pour l'évolution 
de la faculté des lettres mais aussi pour «ta chaire «le pédagogie'). Déjà en 
1861 la faculté des lettres demande que le poste de la chaire de pédagogie 
.a it annoncé vocant. La décision fu t ajournée par le conseil du gouver­
neur jusqu ' au «réglement des discusions sur la modification de la struc­
ture universitaire'). Donc A L A JO S  R Ô D E R  garde son poste de rem plaçant. 
Lorsque J Ó Z S E F  E ö tv ö s  commence sa deuxième mission comme ministre, 
les propositions de réforme de 1868 sont au centre des débats de la faculté. 
La faculté est uninime à déclarer que toutes les disciplines représentées 
par des professeurs ordinaires ou honoraires «par leur im portance et par
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leur étendue demandent des spécialistes)). La proposition cite une série 
de chaires qu'il faudrait créer. On trouve dans cette énumération aussi la 
chaire de pédagogie qui existait aupravant mais ()ui n'a pas de titulaire et 
qu'il faudrait rétablir.'-'
La formation des professeurs de l'enseignment secondaire n'était pas 
réglée. Le décret de 1862 ordonne la création d'une comrM d'c.ro/Me/) poi/r 
prq/cA-.scMr.s au sein de l'université. La participation de la chaire de péda­
gogie au travail de ce comité était réduit à sa représentation par ALAJOS 
RÔDER dans le comité. CiRiLL HORVÂrn était égelement membre du comi­
té et en sa qualité de professeur ordinaire de la faculté des lettres il enseig­
nera après RÔDER la pédagogie pendant une année.
Il faut encore rappeler les mesures prises par .JÓZSEF EÖTVÖS pour 
développer la formation des professeurs, notamment la création d'une éco/e 
KorwuJesMpérieMre au sein de la faculté des lettres de l'université (1870). 
Cette école normale supérieure commence ses activités en étroite collabo­
ration avec la faculté des lettres puisqu elle recrute au début ses étudiants 
à la faculté des lettres de la meme façon que ses professeurs. Nous ne par­
courons pas ici l'évolution de l'école normale supérieure, nous devons ce­
pendant rappeler que de 1870 à 1040 l'université participe à la formation 
par ses enseignements dans les différentes disciplines (dans la philosophie 
et dans la pédagogie théorique), l'école normale supérieure dispense un en­
seignement centré sur les programmes de l'école secondaire, sur les métho­
des de l'enseignement et sur le stage pédagogique.
La nécessité d'une formation théorique en pédagogie impose la nomi­
nation d'un professeur titulaire à la chaire de pédagogie. Ce qui fut fait au 
début de 1870 lorsqu'on nomma le professeur AcosT L u B R i C H  titulaire de 
le chaire.
L'idée de l'organisation d'une école secondaire pour accueillir les 
stagiaires fut lancée. JÓZSEF EÖTVÖS en 1870 envoie ÁGOST L u B R i C H ,  
professeur de pédagogie à l'étranger pour étudier les écoles normales su­
périeures. De retour de son voyage d'études L u B R i C H  — dans son rapport 
envoyé au ministre — propose de créer une école de stages et de l'annexer 
à l'université. La faculté des lettres juge la proposition sous cette forme 
«inefficace et difficilement réalisable pour des raisons pratiques'). L'école 
fondée en 1872 sera en relation avec l'école normale supérieure mais elle 
fonctionnera indépendamment de l'université et de la faculté des lettres.'--
Á G O S T  L u B R i C H  enseigne pendant trente ans à la chaire de pédagogie 
(1870—1900). Déjà dans le premier semestre de l'année académique 1870 — 
71 il annonce un cours de cinq heures hebdomadaires sur «La pédagogie 
générale))-'  ^ En 1868 il édite son travail pédagogique de synthèse: «Æete- 
wihc/Cèè A'üzü??só/ szú/aáruo. (Pédagogie pour le public culti­
vé.) Les étudiants l'utilisaient comme manuel. Sa pédagogie se repose sur 
des bases catholiques positives. L'ouvrage est éclectique. L'auteur s'oppose 
à la pédagogie der H E R B A R T  et le critique dans plusieurs de ses études. 
Entre 1874 — 1877 il publie un travail en trois volumes «A Here/és ¿¿¡AgMrJo 
(L'histoire de l'éducation) qui est censé être un guide pour les étud ian ts .^  
Ce livre est inspiré de la «Geschichte der Paedagogilo) de K A R E L  S c H M i D T
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(1868 — 70) qu'il complète avec ['histoire de la pédagogie hongroise. Il 
était un travailleur assidu de !a ])édagogie et des tettres.
.fézsEF KoTvos attribue une grande importance déjà en 1848 à ['in­
stitution dite des professeurs honoraires. Ce système fut introduit à notre 
université à ['époque (te T u rx . mais le nombre des professeurs honoraires 
n'augmentera qu'après 1860 à ta facutté des [ettres. Le premier professeur 
honoraire de pédagogie est Lr.KK l'HRKCKtxv en I 8fi6.-'' [/introduction de 
ce système enrichit considérablement [e travai! scientifique et ])édagogique 
de la faculté des tettres. t'iusieurs travaux de recherches étaient présentés 
(tans te dernier tiers (tu siècle: AxiA). AcsAY (¡¡edagogie de ['enseignement) 
JôzsEF HoKOR (histoire de ta pédagogie), (1ÉZA hMERiczY (pédagogie ([e 
ta phitosophie). 1\1ÔR K ÀR M À x (pédagogie, psychologie et ethi(jue).
H faut insister sur tes travaux de À1ÔR K Â R M Â x .  Nous avons vu dans 
ce qui précède que tes vues pédagogiques des enseignants de ta chaire de 
pédagogie étaient influencées surtout par tes tendances scientifiques des 
pays (fe tangue aHemande très en retard (tans ['évotution bourgoeise. ("est 
ce qui caractérisait aussi ta pédagogie hongroise. On peut comprendre aussi 
que t'herbartisme devient ¡'idéologie dominante de la pédagogie hongroise 
après te compromis. ( *n rô[e important revient ([ans ce domaine à  K Â R M Â x  
qui introduisait ['herbartisme en Hongrie. Ses travaux scientifiques se 
rattachent de façon organique aux problèmes (te ¡'instruction civique de 
l'époque. Ses articles, ses projets officiels, ses activités dans le lycée de 
stages, ses conférences à l'université exercèrent une grande influence — 
par l'intermédiaire de la formation des professeurs — sur la vie intérieure 
des écoles secondaires hongroises. Ses études sur la théorie de l'éducation 
et la didactique, ses propositions sur la réforme du lycée, et sur les prog­
rammes furent publiés dans un volume: (/o/yasoVo/- rcw(/.s-2 ere.s'
ü.s'.92(Y(//d<v.sèf/M<) (Ktudes pédagogiques systématisées) (1009). Ses travaux 
sur les problèmes des rapports de l'église avec l'état et sur l'enseignement 
public hongrois furent réunis dans le volume: «A'é2o/.7r;/é.s;'
(1006—11)  (Ktudes sur l'enseignement public). Ses travaux sur l'organisa­
tion unifiée de l'enseignement public furent édités sous le titre de «.4 Z'oz- 
oAVa/d.s' eyy-séye ¿.s a /uMM/wbp/o/- .s2 cn c2 c/&) (10 11) (l'nité de l'enseignement 
public et l'organisation des études). Dans ses activités scientifiques il s '­
efforçait de désigner la place de la pédagogie parmi les autres sciences. Il 
élargissait la notion de pédagogie en une science de la culture. M Ô R  K À R -  
M Â x  estvle prenner grand théoricien dans l'histoire de la pédagogie hong­
roise.^ Ses théories avaient une influence non seulement sm- l'école secon­
daire mais aussi sur l'école populaire par l'intérmédiaire des écoles norma­
les. hn reconnaissance de ses travaux scientifiques ÂIÔR K Â R M À x  obtint 
en 100!) le titre de professeur honoraire titulaire de l'université.'-"
Kn 1901 un changement s'opère ([ans ta direction de la chaire de péda­
gogie. hRXÔ KtxÂczY est nommé titulaire de la chaire et pendant une 
trentaine d années (jusqu'en 1930) il exerce une grande influence sur plusie­
urs génarations de professeurs par ses conférences sur la théorie de l'édu­
cation. la didactique et l'histoire de la pédagogie.""
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Cntntne [.résident de la «.1/ayyar Tcdayay/ai Táj'.sa.sáy). (Société H on­
groise de Pédagogie) (1 9 9 4 - 1923) ii exerce une influencé -  par ses dis­
cours d 'ouverture, par ses conférences, par son travaii organisateur -  
non seutenient sur ia vie de la société niais aussi sur l'ensemble des milie­
ux pcdagogi(]ues.'u Ses conférences universitaires se caractérisent «par ia 
richesse du contenu, par une docum entation historique, par une structu re  
systém atique et logique par une conception idéaliste du monde, e t par un 
rattachem ent théorique à la pédagogie de HmtBART'^'- Pes hases phlio- 
sophiques de la pédagogie sont puisées (tans l'idéalisme absolu de la théorie 
des valeurs de la religion chrétienne. Sa théorie de l'éducation s'inspire de 
la pédagogie de H H R HAUT, et dans certains domaines ses pensées subirent 
l'influence de W n .L M A X .  fl mit en relief les tra its  nationaux de la pédagogie de 
K ÁRMÁN. Pour ce qui est des systém atisations il suit les principes de S'rov.'^ 
La première formulation de ses conférences pedagogiques date de 1922 
Kn 1927 il en révise certains passages.^ Ses conférences universitaires 
seront préparées pour l'édition par ses disciples sous le titre  de «A'/wé/c/i 
pedayoy/a.) (Pédagogie théroique 1937.)
ERNŐ I tNÁczY donne des conférences à l'université entre 1903 et 
1930 sur la didactique. Il suit grosso modo les principes de HERBART. «Sa 
didactique se repose sur des principes pédagogiques individualistes mais 
sa théorie est enrichie en une théoriqe générale de la culture grâce à la 
théorie des valeurs, à la psychologie et à certains espects sociaux)). Ses 
conférences universitaires furent éditées par ses disciples «D/daMAa.) 
(Didactique) 1933).
La m ajeure partie des travaux  scientifiques de FiNÁczY est compo­
sée d ouvrages relatifs à l'histoire de la pédagogie dans le monde et en 
Hongi ie. Dans ses travaux relatifs a I histoire de la pédagogie on décele 
une conception historique idéaliste de la théorie des valeurs, une intér- 
pretation hourgesoise -  libérale, une approche tendan t vers l'agnosticisme. 
Ses travaux  sont bien construits, ils sont bien documentés! e t riches. 
fiNÁczY est un chercheur à large horizon international, e t ses travaux  
écrits dans un style châtié exercent une influence considérable sur les sci­
ences pedagogiques en Hongrie. Ses travaux les plus im portants sont les 
suivants: «d /ra/ai'a  Msépay/w/M asycic/jo) (1899) (Le passé et le
présent des écoles secondaires françaises); «/I 7Mnyya/-o/-.<ízáyí A-őzép?'.sAvdáA 
/Mady'n ¿.sje/eno) (1896) (Le passé et le présent des écoies secondaires hongroi­
ses); «d tMayyaror&aiy; %őzo№dás főfafneh* Æ ân a  Terézia Roráhrn / - / A .  
(1899 — 1992) (L 'histoire de l'enseignement hongrois à l'époque de lla rie - 
Thérèse d'Autriche); «dz ¿Ao/-? nere/ás- /adé/ado) (1996, 1922-) (L 'histoire 
de ! éducation dans l'antiquité); «d fazé/j/va-j iiere/é.s- iôriéwcfo) (1914, 1926^) 
(L Intőire de I éducation au moyen âge): «.4 7e7?ai.s.saacc /o ri  nere/és förM- 
/ic/o) (1919) (L 'histoire de leducation  pendant la renaissance), «dz ?h'fori 
/lere/é-s' iarM/icio (1927) (L 'histoire de l'éducation à l'époque moderne) 
«Æcuefése/wé/cM- a A / A . -százn/Ma/?.) (1934) (Théories de l'éducation au 
19  ^ siècle).3"
1 5 ANNALES — Sectio PaedagOKita et Paychologica — Tontus VI.
22H TOTH,GAUOH
C'est nt'âce à PtxÂczY (¡ue fut créée ta. 9i9/;*o/7;R'/(/c pédugoy^y/rc de ta 
facutté des tettres. La cottection t'ien choisie de cette t)it)tiothèque assure 
les recherches de ta chaire.
1 JXÂCZY donnait en moyenne 5 — 7 heures par semaine à t université. 
A titre d'ittustration nous citons te titre de ses conférences annoncées entre 
1H18 et 1025.
/9 / 3 —/9,- Didactique (4 heures par semaine), La pédagogie de Pesta- 
toxxi (1 heure), Travaux pratiques pédagogiques — commentaires de 
Pestalozxi (2 heures).
/ 9 /9 - 2 9 ,  deMaièwe .s-enm-sp-f.' [.'encyclopédie de ta pédagogie (4 heu­
res) La vie e t t'oeuvre de Comenius (1 haure). Lecture (te Coménius 
(1 heure).
/.9 2 # —g/, p/'cwic/' .scwcs//c.' [.'histoire de t'éducation aux !7" et 1 S" 
sièctes (4 heures), Rrot)lètnes ])édagogi()ues (1 heure) Réglements (études 
et discipline) des écotes secondaires (1 heure).
/929 — 27. t.'organisation de l'enseignement en
Hongrie (3 heures), [.'histoire de ta pédagogie au 18" siècte. suite (2 
heures), Méthodotogie: méthodes d'enseginement du grec et du iatin (1
heure). . ,
/927—22, p/e/nrer .s-ewes/re; l.tustone de a ])cdagogte: !es Lrecs et
les Romains (3 heures). Tendances et théories pédagogiques (2 heures)
Réglements des écoles secondaires (1 heure).
"  /927 — 22, (7eM.Dè?He Di(tacti(juc (3 heures), L'histoire de ta
pédagogie, te moyen âge (2 heures). Lecture de Herbart (1 heure).
/922 — 23. prem/er Ae7/?cs4/*e.' Pédagogie théorique (4 heures), La péda­
gogie de Pcstatoxxi (1 heure). Régtements (tes écoles secondaires (1 
heure).
/922 — 23, (/eMa'ièïwe .seme.s'p'c.' [.'histoire de l'éducatton aux 17'= et 18*-' 
sièctes (4 heures) Pédagogie pratique (2 heures).
7923 — 24, p rc n c ' .scam.sbc.' L'organisation de l'enseignement en Hon­
grie (3 heures), Introduction à ta pédagogie (te Herbart (2 heures).
/923 —24, (7eMaiè7Me.MnHe.s-b'f.' Didactique (2 heures), L'histoire de t'­
éducation: t'éducation hongroise aux 17**- 18"- et 16" sièctes (2 heures).
7924 — 25, p7'CMier.s'e?ne.s7r(?.' Pédagogie théot ique (3 tieures), t.'tiistoire 
de l'éducation aux 15" et 16" siècles (2 tteures). Réglements des écoles se­
condaires (1 heure).
7924 — 23, (7e((a'7è77ic e^we.sPc.' 1. histoire de ! éducation aux 17" et 18" 
sièctes (4 heures), Tendances et théories pédagogiques (1 heure)/'?
Les conférences de l<hxÀczY furent complétées par tes conférences 
des privat-doxents, des professeurs chargés de cours, des professeurs titu­
laires et honoraires ainsi que par tes cours des professeurs (te ta chaire (te 
phitosophie et d'histoire consacrés aux probtèmes et à ['histoire de ta péda­
gogie. Tous ce programme était comptété par tes conférences et tes travaux 
pratiques de t'écote normate supérieure.
Au début du siècle tes programmes des réformes pédagogiques ne trou­
vaient pas de ptace à l'université. Les études psychotogiques étaient mené­
es aux chaires de phitosophie, comme auparavant. La facutté émet ta pre-
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niière proposition pour créer une rAaire de yi.s-ycAo/oyie c.rpé/'àae/dm'c en 
1900. mais cette chaire ne sera créée qu'en septem bre 1918. OÉZA RÉvÉsz 
fut nommé professeur de ta chaire. A ['époque de ta répubtique dém ocrati­
que bourgeoise (81 décembre 1918) it sera titu tarisé mais ta contre- révolu­
tion du 1! octobre 1921 te raye de la tiste des professeurs, ce qui s'accom ­
pagne de ta suppression de ta chaire. Les cours de psychologie seront de 
nouveau dispensés par tes professeurs des chaires de philosophie.
Vers cette époque ptusieurs personnes obtiennet une form ation de 
privat-dozent: H itU N Ô  B.ALASSA en histoire de ['éducation, ( 'E C iL  BoGXÀR 
en psychotogie et en pédagogie expérimentale, S Â x o o R  f i iR H  en pédagogie 
et en histoire de ['éducation hongroise. Ü o o N  U 'E S S E L Y  en méthodidogie 
<te ta pédagogie, R Â L  S c m L L E R  en psychotogie théorique et pratique, 
(tY Ô R G Y  S z É K E i.Y  en méthodes psychotogiques, K i,E M É R  K E X Y E R H s en 
jisyctiotogie enfantine, t,A.ios B R O H Â S Z K A  en théorie pédagogique etc. Les 
cours annoncés par eux comptaient te traçai) (te ta chaire de péda­
gogie.
Après ta mise à ta retraite  (te Finâczv, ( lY U L A  KoRNis professeur 
(tephitosophie sera chargé de ta (tirection (te ta chaire de pédagogie (1932 — 
34). It ne crée pas (te systèm e pédagogique. Ses idées sur t'éducation s '­
inspirent de ta conception de ta pédagogie cutturette. H pubtia ptusieurs 
travaux (te psychotogie e t (te pédagogie. Ln 1934 it fut nommé titu taire  de 
la chaire de phitotogie n" 2 e t itj qu itta  ta chaire de pédagogie.
h n  1934 ( ) n ô x  \\ E SS E L Y  f u t  i n v i t e  à  t a  c h a i r e  ( t e  p é d a g o g i e ,  it n e  p u t  
p a s  c o m m e n c e r  s o n  t r a v a i l  p a r c e  q u e  d e u x  m o i s  a p r è s  s u  n o m i n a t i o n  it 
d é c é o t a . s s
Ln 1935 ta direction de ta chaire de pédagogie fu t cinfiée à LAJos 
P R O H À S Z K A  chargé de cours ¡mis professeur, qui y reste jusqu ' à 1949. C '­
est un professeur hum aniste de grande culture qui suit ta tendance de ta 
philosophie cutturette) «VWuyw/m /ad/r/'dnsiydD), (l'éducocie en ta n t 
que ptiitosophie cutturette) (1929). A ['université it (tonne des cours de pé­
dagogie. (te didactique et de ['histoire de t'éducation. Son travait te ¡dus 
im portant est «As oA/rdds- e/wé/e/a) (La théorie de l'enseignement, 1937). 
ft dirige entre 1935 et 1942 un .séwi/m/re //Wirer.sir/afre pédayoy(y//e e t tes 
thèses préparées sous sa (tirection (une dizaine (te thèses) sont publiées 
dans tes «Travaux du séminaire pédagogique). Voici quetques titres de 
pour iHustrer tes travaux qui s 'y  luisaient: Le yy.S'/é/ae péduyoylyae de 
Aer-scAeM-s/eiMer (1935), L'édaraL'o?? (ir^eliyae (1935), ilia lan lé  socia/e 
à % 'écofe (1939), T e a N io H  w e n e v -s -e  el Lac à /'éco/e (1942) e tc :^
A vant 1949 on ne forma pas seton un program me organisé de spéci- 
atistes pour la pédagogie. On pouvait faire des études de pédagogie dans 
te cadre des études (te tettres tibres et connue nos exemptes t'ittustraient 
on pouvait soutenir une thèse.
La tiberation ne changea pas ta chaire (te pédagogie dans ses s tru c ­
tures, ni te système de ta formation des professeurs. (1945). Le changem ent 
essentie) consiste dans tes possibtités d 'approcher tes aspects sociologiques 
(tes probtèmes à côté de ta conception s'inspirant (te ['histoire de ['esprit.
1 /enseignem ent de la pédagogie à cette époque offre un tabteau très varié.
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Les cours annoncés au premier semestre de i'année académique I948 — 4!) 
illustrent ['existence de plusieurs tendances scientifiques: L a j o s  ['ao- 
H Á 8 Z K A : La théorie des programmes scolaires. L'histoire de l'éducation au 
moven -âge, D E Z S Ő  V Á R K O N Y i :  Psychologie générale, L Á S Z L Ó  NoszLort: 
La vie psychi({ue émotionnelle, Lajos L o c z K A :  Structures comprataives 
de l'enseignement jtuhlic, F E R E N C  L É N Á R D :  Psychotechnique, LÁ SZLÓ  
F A R A G Ó :  Fducation et société, La jos K A R D O S :  Morphologie psychique, 
F E R E N C  M É R E t :  Ktudes enfantines, löntE H E R M A N :  Fondaments de la 
psychanalyse. H É L A  Jau sz : Questions ])ratiqucs de l'éducation et de l'en­
seignement (théorie des stages), cours de méthodologie spéciale.
La réforme de I949 impose dans le deuxième semestre des cours obli­
gatoires, un programme déterminé: la formation des maîtres sera confiée 
aux facultés et l'école normale sera supprimée. Dans le deuxième semestre 
de l'année académique 1948/49 les étudiants devaient suivre les cours sui­
vants en première et deuxième années: SÁ N D O R  S z a L A v :  Introduction aux 
sciences sociales, en troisième et quatrième années: HÉLA F o o A R A S t: 
Théorie de la connaissance. Parmi les matières pédagogiques, en première 
et deuxième années ( iv Ö R G Y  M m Á L Y  V A JD A : L'histoire de l'éducation, en 
trosième année LÁSZLÓ FA RA G Ó : Théorie de l'éducation. L A JO S K A R D O S : 
Psychologie générale, en quatrième année Lajos PRO HÁSZK A: Didactique 
générale, en cinquième année: HÉLA .Jársz: Organisation et vie rie l'école 
et cours de méthodologie des différentes matières.
La formation pratique était négligée. Lne conception se répandait 
selon laquelle la formation des professeurs ne relevait pas des tâches rie 
l'université. La durée ries études fut abrégée à quatre ans. L'enseignement 
rie la psychologie, de la pédagogie et de fa méthodologie perd du terrain, 
le niveau rie la formation théorique et pratique des étudiants baisse au 
début des années 1050. Par suite des conflits entre les membres du corps 
enseignant la situation s'empire encore. Mais cette époque marque aussi 
le début de la popularisation des conceptions marxistes et matérialistes, 
et c'est à cette époque qu'on commence à former des spécialistes pour la 
pédagogie. La connaissance de la psychologie et de la pédagogie soviéti­
ques exerce une grande influence sur l'évolution des sciences pédagogi­
ques. C'est vers le milieu ries années 195G qu'on commence à réparer les 
erreurs et à combler les lacunes.'"
Les années 1948—1953 se caractérisent par la recherche d'une voie. 
La situation de la chaire de pédagogie subit l'influence des facteurs d'orga­
nisation et rie personnal. Après 1949 la chaire rie pédagogie est jumelée 
avec la chaire de psychologie sous le nom de r/e-s A'r áwrrM r/e Z'/ô/rr-
raPo??. La direction de la chaire est confiée à (¡YÖRUY MruÁLY VAJDA 
(H)4 r)—i{)5 ()). (ivÖRGY LÁZÁR, membre rie la chaire le remplace en 1950. 
l ui an après c'est Is'rvÂN SzoKOLSZKY qui est nommé. L'année académique 
1932—1953 apporte un changement important. GYÖRGY LÁZÁR et 1 STVÀx 
HzoKOLSZKY quittent l'université et la direction rie la chaire est confée à 
GYÖRGY ÁGOSTON, [naître rie conférences. SÁNDOR NAGY, maître de con­
férences est nommé à la chaire vers cette époque. A partir de ce temps le 
nombre ries enseignants et ries chercheurs de la chaire augmente progressé
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vement. Kti 1959 GvÖRGY ÁGOSTON ()uitte ta éheire pour ta, céder à SÁNDOR 
NAGA* nommé professeur. Ce dernier est te titutaire actuet de ta chaire/' 
L'évotution marxiste <tu travait scientifique de ta chaire de pédagogie 
est marquée par ta pubtication de plusieurs manuels et de potycopiés"uni­
versitaires. Les manuets suivants sont à ra])peter. SÁNDOR NAGY: «Gè/u/- 
CÁYD) (Didactique) ( t 95S). GYÔRGv ÁGOSTON: «A Hersés c/n;é/c/c /a) (Tt)éorie 
<te t'éducation) (193!)). GvÖRGY AcosiON et BÉLA /Ausz: «A cbaé-
/e/e 7/') (Tttéorie (te t'é(tucation). SÁNDOR NAGY et LAJOS HORVÁTH (édi­
teurs): (nYere/é.-;e/?Mé/eh) (Tttéorie (te t'éducation) travait cottectif (1965). 
réatisé [tar ta participation des meitteurs spéciatistes (tu pays, M A G D A  
JÓBORU. ÏSTVÀN MÉSZÁROS, GÁBOR TÓTH, OTTÓ VÁG «AVrc/ásCÚV('/;g/)) 
(L'histoire de t'éducation) polycopié édité en 1973.
Cn au tre  signe (te t'évotution (tu travait scientifique (te ta chaire est 
ta série ((/Wnyóym;' /óöz/etaényeZtt (Communications Pédagogiques) qui 
paraissent depuis 1966. aous ta direction de SÁNDOR NAGY.
LaSecPoyVíednyoyha g/ /Lyr/at/nyúa (tes ANNALES [tubtientses votumes 
(te)tuis 1979. sous ta direction de GÁBOR TÓTii'-
L évotution du travail scientifique de ta etiaite se mesure aussi dans 
tes recherches personnettes des cottaborateurs de ta chaire, dans teurs [)ubti- 
cations et dans te nombre (tes thèses présentées à ta chaire.
L évotution (tu travait de recherche assure à renseignement (te ta pé­
dagogie à ['université un niveau aussi bien dans ta formation des professe­
urs que dans ta formation des spéciatistes de ta pédagogie.
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REVIEW OF THE RESEARCHES CONTINUED ON THE 
DEPARTMENT OF EDUCATION, WITH ESPECIAL REGARD TO THE 
WORKS IN THE TERM 1976 1977
by
SAXDOH XAGY
The D epartm ent has /wo worn researcA /Ae/aes whicti have been dealt 
with for a longer period. 7'Ae researcA prq/i/e of the D epartm ent is de te r­
mined by the  following:
I. The investigation of the topical (¡nestions concerning the a;oder?Mza/io?r 
o//Ae i?;s/rac/ioaa/ process. (It is carried out in team-work):
II. The study of t he topical problems o f /a ora/ oar/ socia/ edaca/ioa q / /Ac 
persoMCf/t/g, carried out also in team -work.
Besides the mentioned research-lines the D epartm ent continues t r a ­
ditionally im portant inquiries into the Ais/orpo/edaca/ioa (especially H un­
garian aspects) and the /Aeore/ica/ yaes/toas o / /Ac scieace o / cdaca/ioa 
(philosophy of education).
Recently these three main trends have been supplem ented bv a 
fourth one, the wres/iya/ioas coaceraiay /eacAer /raiafay br AiyAer ed?wa/ioa. 
In acco rdancew ith thenum ber of s taff this research touches u})on a lesser 
num ber of questions. (Staff o f the Departm ent: 13 lecturers-)-a research 
team  of 4 persons).
The research themes m entioned in the first, second and fourth  places 
have become an integrated (tart of the National Research Program . No. 6. 
the second big branch of which ("The researches of school education") 
is coordinated by the D epartm ent as a research basis.
Reviewing the par/;'a/ researcAesol'the main trends m entioned above, 
the following issues can be presented including results o f the  recent past 
and those of the investigations in progress:
1. The main (tart of the researches continued on the D epartm ent deal with 
the questions of /woderaixa/ioa q/'/Ac ias/rar/ioaa/ process.
As the teaching-learning process is an activ ity  of extrem ely high 
complexity, it can be studied only as a system, namely, tak ing  into consi­
deration every main aspect o f it. T hat is the reason whv the researches 
on the De] artm ent try  to  grasp each im portant aspect of this process from 
skr correlative direc/ioas. These are the following:
1. TAe rares/iya/ioa ia/o /Ae s/rac/are q/' /Ac ias/rac/ioaa/ process. The resear­
ches dealing with this aspect da te  back to several years so we have had op-
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po rtun ity  to sum up some of the resutts, meanwhile the new problems of 
the investigation into the  structu re  must have been taken into considera­
tion as we!!. So this aspect of research has essentiaby two tines:
u T w o  main summ aries concerning the  first !ine of the above research 
have been prepared so far. (The structu re  of the instructiona! process in 
the genera! subjects taught in the  upper section of the prim ary schoo! am! 
in the secondary schoo!) The first essay tit led Uj fejlemények az ok tatás e! 
méletében (New issues in the  theory of instruction) has been pubüshed in 
Pedagógiai Köztemcnyek 18. sz. (Hducationa! Pubbcations No. !8. Buda­
pest, 1977. pp. 11 —45) The synthesis indicated in this aspect of the rese­
arch work can be seen particutariy  in the 2'"', 3"' and 4"' parts of the essay. 
(A tanulás fogatmának speciális didaktikai vonatkozásai, Special Aspects 
o f the  Concept of Learning in connection with Didactics: ! 'than a tanterv- 
től a pedagógiai program , a curriculum felé. a t a nítási-tanulási folyamat 
új tehetőségei. From the Syüabus tow ard the Hducationa! Program, the 
Curricutum. New O pportunities in t he Teaching-Learning Process. Az o k ta ­
tási folyamat szerkezete a gondo!kodásneve!és összefüggésében,The 
S tructure o f the Instructional Process in re!ation to the education of 
Thinking.)
Another m anuscript titled  A tananyag  és az oktatási folyamat tervezé­
sének időszerű kérdései (Timely <)uestions concerning the p!anning of 
subject m atter and instructional process) and running to  9 gatherings lias 
been compteted. I t wiü be pubüshed as the 2f)"' num ber of the pubtications 
of the Departm ent: Pedagógiai Közícmények (Hducationa! Pubbcations). 
Relying on the resutts concerning with th es tru c tu re o fth e  instructional pro­
cess obtained so far the m anuscript tries to  focus on the following observa­
tion: from now on it wib not be enough to  p!an simp!y the subject m atter in 
order to  provide the  appropriate  structure  of the instrucitonal process 
and its effect on the  education of thinking. On the contrary, it is the 
/rar/ioim / process icAicA /ms /o Ac p/uwaed, which means an estim ation of 
the subject m atter, so that is shouhl be fairtv mastered with the up-to- 
da te  organizational models, m ethods am! media.
A T h e r e  is a  second bne of this there: 7'Ac s/rac/Mre q / /Ae ms/racp'oau/ 
process wi/A sperm/ reyurc/ /o /eorAim/ scrom/ory modern srAoo/urn/ roco/iono/ 
scAoo/-pMpi/s /o /eorn inc/epem/eid/y.
The e!aboration of t)iis them e is in progress witti the heip of the head 
of the Cultural D epartm ent of the City Counci! am! initiating 30 school- 
inspectors. The ta tte r have been given detaüed instructions concerning 
certain  aspects in assessing the structu re  of the lessons, in interviewing 
pupils of several schoohcobeges and in interviewing the teachers themsel- 
ves. These aspects served to  establish a diagnosis of the ¡earning: habits of 
secondary modern- and vocational schoobpuphs. Which are the positive 
facts of teaching to  ¡earn experienced during the tessons ? W hat directions 
do th ep u p d s  get for their extra-curricuku* work ? How do these directions 
differ w ithin the subjects, moreover, w ithin the several units of a sub­
ject ? etc.
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During the investigations aiready carrier) out three accounts have 
been prepared on the basis o f the schooiinspectors' reports. As a m atte r of 
fact these papers establish a diagnosis ant) — bv way o f experim ent in the 
near fu ture — they render it possible to  p)an m ethods by which the  im prove­
ment of independent etahoration of knowledge am ong pupiis becomes 
accessible. Thus the exploratory  phase of this them e is followed bv an 
experim ental one a t the moment.
2. The second aspect of the investigation carried out on the ¡Department in 
the struc tu re  o f the instructional process has a close connection with the 
social developm ent indicated in several competent docum ents as the 
realization o f the socialist "educational school".
I his aspect ol the research is titled  PAe eayf/aiau/ioR q/ /Ac cf/aco/ioao/ 
o//eac/day wi/A speedd regard /o die oryffaiso/iowff/ wadc/.s.
On the  basis of the results the correlative points o f the educational 
and the instructional process have become clearer and if has become possib­
le to  show the main m ethods o f increasing the efficiency of education, the 
realization o f educational tasks with the teaching-learning process, (cp. 
Neveléselmélet The Theory o f Education ed. S. Nagy, E. H orváth. Buda­
pest, 1676. pp. 255 — 270.)
i t  has become dem onstrable th a t from the aspect of the educational 
efficiency of teaching the organizational models have a dom inant role. Thus 
the com parative investigation of them has become necessary. It has been 
revealed by empirical researches what opportunities the  system  o f the 
so-called overall form-work, group-work and individual work provide from 
the viewpoint of the content of personality-shaping effects acting upon the 
pupils concerning sources and the quality  of these effects.
A tth is  level the researches have connection w ith the jointly sta ted  tasks 
of the  University Friedrich Schiller in Jena.
I he main results of this research line obtained so far are as follows: 
Az oktatási és nevelési folyam at egysége a tan ítási órán (The U nity of the 
Educational and Instructional Process fluring the Bessons) published in 
Pedagógiai Közlemények 18. sz.( Educational Publications No. 18. Budapest. 
lt)77. pp. 55 — 72 ): Zu den erzieherischen Potenzen der Organisationsfor- 
men des U nterrichts. Jenaer Erziehungsforschung 1677. Heft 1.; K özvetett 
ráhatás a  csoportm unkában (Indirect Influence in Group-W ork) in Pe- 
dagógiai Közlemények 16. sz. (Educational Publications No. 16. Budapest, 
1675.)
In the following phase ol the research the investigation of the effici­
ency of education dem onstrable in group-work will be carried out.
.1. I he th ird  im portant aspect of investigating the instructional process 
in team -w ork deals with the questions o f m otivating the  instruction. The 
title  o f this aspect of research is: ia/o /Ac /Ac
PeocAiay-Pcararay Process.
th is recent research has revealed the main rules the different lessons 
can be characterized with, and shows how these rules serve the  m otivation 
of the pupils. A book running to  7 gatherings has been prepared for the 
series of the D epartm ent (at press) as well as an essay A tanári m agatartás
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jeUcmxésea direkt és indirekt reakciók hányadosa alajtján (Characterixing 
Teacher Behaviour on the basis of the R atio of Direct and indirect Reac­
tions) published in Pedagógiai Köxleménvek 18. sx. (Hducational Publica­
tions No. 18. Budapest, 1077. pp. 73 — 85.) .
The o ther branch of investigating the m otivation was the expioration 
of the possibiiitics in m otivation. The research was carried out in 3 eighth- 
grade ciasses during the eiaboration of give!! subject m atter units in history, 
geography and Russian. The results are summed up in a iarger essay in 
[<ress: A differenciált m otiválás ¡ehetőségei a tan ítási órán (The possibili­
ties o f Differentiated M otivation during the Lessons)
Another tine of the  research was the revealing of t he factorial structure 
of 48 lessons. On the basis of foreign research work and analyses made in 
Hungarv the researcher wanted to  determ ine how the structure of the 
instructional process could be modelled, how the events of several lessons 
served the developm ent of the pupils thinking. The revealing ol the struc­
tu re  o f the instructional process has been carried out on the basis of the 
characteristics of the  teacher-pupil interaction, with the help of factor 
analvsis. The issue of this work is indicated by two essays a t press: Ax ok­
tatási folvamat fakloranalixise (The Factor Analysis ot the Instructional 
Process). Ax oktatási folyamat faktorális sxerkexete (The Factorial S truc­
tu re  of the Instructional Process).
The purpose of further investigation is to work out experimental 
modells of lessons which make it possible to  increase the effectiveness of the 
instructional process. The modells of an exploratory kind of lessons sho­
uld provide the m otivation of pupils differentially, give way to  pupil ini­
tiatives and activ ity , so as to be b e tte r organixed from the point of view of 
cognitive effects and as for their logic and style.
4. The fourth  aspect of investigating into the instructional process is 
77? e atm/t/.su.s' o / 7Mu<"Ac/-Pap;7 . 4 i a /Ac Learaiay Process.
The purpose of this research is to reveal the learning characteristics ot 
several cognitive situations a t  school and, in connection with these s itu a ti­
ons, to  determ ine the teacher behaviour directing the learning process ef­
fectively.
In the first phase of the research the most im portant learning theories 
have been reviewed and analysed front the point of view of pedagogy. The 
result of this work is a system of categories analysing teacher behaviour. 
This confronts the ac tiv ity  of teachers with the main principles and rules 
o f learning. The essay on this problem  is a t  press.
Built on the  basis of theoretical work the research has an empirical 
line as well. In 1975(76. a  series of researches were launched in the 5"' and 6"' 
grades of the [trimary school on the lessons of history and geography. The 
purpose of this experiment is to find out which learning principles and rules 
have a greater role in different cognitive situât ions. The research is gradually 
extended to  the higher grades and to secondary school forms. Thus the 
analysis of teacher-pupil behaviour is continually taking place in the age- 
groups of 10 —18.
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5. The complex investigation into the  instructional process has recent!v 
included aspects considering the instruction as a teleogical (intentional) 
action having taxononiica! relevance as well. This aspect of research is jus­
tified  by recent educational issues known as "taxonom ical researches" in 
the international educational literature.
In the research Pedayoyd'id 7'rM:onoiay nad  /Ac /iig/rMc/mim/ Procegg 
the  role of taxonom y in developing curricula th a t is, in process-controlling 
is revealed. Com parative educational researches are carried out in order to  
show how theoriginallv  didactics-oriented taxonom y covers the overlapping 
fields of educational theory and methodology. We should like to  draAv up 
conclusions im portant for the H ungarian adap ta tion  by analysing taxono­
mies of educational objectives in general and taxonom ies of educational 
objectives of different subjects.
6. Finally there exists a branch of team -w ork research into the instructio ­
nal process which tries to  show the special function of program med instruc­
tion in the so-term ed differentiated form-work. This recentlv launched in 
vestigation fits in the ac tiv ity  of the D epartm ent under the title  /b^/crea- 
/iu/cd ForiH -ITm /iiad Proyroaoaed /ag/rac/ioa. In addition  to the possibi­
lity offered by the differentiated form work in teaching interpreted as the 
controlling o f learning, this investigation is to  show the  ways of using prog­
ram m ed learning during lessons and in extra-curricular work and the role 
these ways play in the differentiated form-work.
II. The second main part of the researches carried out on the D epartm ent 
falls witliin the competence of cdaco/ioard /Aeory and deals with the  carrea/ 
yaoA/ea;g o / atora/ and .sorúd edafo/ioa o//Ac pcr.soao/i/y.
This research line continued sim ilarly in team -w ork, approaches the 
complex question of moral-social education from /bar ddw/ioa.s.
1. The first direction titled  A'daro/;'ay /or /bddic At/c ia /Ac A'pprr Crude.s 
o / /Ac P rdaary  .S'cAoo/ is closely related to the pre/baiaarieg of the verv 
research, w hich has been mainly focussed on the investigation of conscious­
ness of self-governing ac tiv ity  w ithin the  fram e of an  experim ent.
The research in question is concerned with the joint elaboration of 
some partial tasks: a j  theoretical development o f the concept of public 
life, pupils'public life and educating for public life: A^l the revealing of the 
m otives for public life in two empirical investigations; rq) the exploration 
of the scenes of public life ac tiv ity  in two stages.
A larger essay titled  Ax önkormányzó tevékenység tudatosságának 
vizsgálata egy kísérlet keretében (The Investigation of Consciousness of 
Self-Governing A ctivity within the Fram ework o f an experim ent) was 
published in the periodical Magyar Pedagógia (Hungarian Pedagogy) 
(1977. No. 1.) The essay draws chiefly methodological conclusions from the 
experim ent, nevertheless it outlines the  process of developing the self- 
governing activ ity  as well. Another publication is titled: A közösségi t a ­
pasztalatok feldolgozásának szerepe az általános iskolai önkorm ányzat 
fejlesztésében. Pedagógiai Közlemények 18. "sx. (The role of Elaborating 
Community Experiences in Developing the Primarv-School Self-Govern-
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nient — Educational Publications No. 18.) An article  publisher! in the perio­
dical Pedagógiai Szende (Pedagogical Review) (1Я77. No. 7.) makes clear 
the most im portant theoretical problems: A közéletiségre nevelés fogalmá­
ról (On the Concept of educating  for Public Life).
As a result of the form er years' research a book running to 8 gat herings 
(Az iskolai önkorm ányzat elvi kérdései — Theoretical questions of School- 
Self-Covernment). and another publication titled  Az önkorm ányzat kiala­
kítása az általános iskola felső tagozatán (Developing theSelf-Oovcrnment 
in the U pper grades of the Prim ary School) are  a t press.
A larger essay in hand titled  A közéletiség m otívumai az általános 
iskola felső tagozatában (The Motives tor Self-Coverning Activity in the 
Upper tirades of the Prim ary School) is summing up the results of a many- 
sided experim ent.
2. The o ther ou tstanding them e in the investigation of the theory of educa­
tion titled  7'Ac QacA'/ion-s of /Ac AWnco/iono/ Vó%wAv/ion о/ .l/oru/-*S'or in/ 
/icAurionr fits well in the system of researches on the D epartm ent.
The them e has been dealt with for a long time. In the last period of 
the research taken place in 1Ы73, an all- H ungarian investigation was carri­
ed out abou t moral developm ent of upper-grade pupils. The continuous 
publication of the results s ta rted  in 1Ó77. The methodology of the research 
was published partly  on the 8"' In ternational Work-Conference of Educa- 
tional Theory in Zánka partly  in the volume of the Educational Research 
Croup of the H ungarian Academy of Sciences.
As the first sum m ary of the results of the nationwide investigation 
the researcher prepared — his co-author was a researcher of the Educatio­
nal Research Croup of the H ungarian Academy of Sciences — a book of 
13 gatherings for the publications of the D epartm ent titled Az általános 
iskolai tanulók erkölcsi-társadalmi fejlettségének vizsgálata (An Investi 
gátion into the Moral-Social Development of Primary-School Pupils). The 
book is a t press. It follows the consequences of age-groups, sexes, different 
school-branches, settlem ent conditions and fam ily effects in the moral 
consciousness, behaviour and m otivational characteristics of the [torso 
nality. (The investigation covered a sample of 8 thousand upper-grade 
pupils.)
The next phase o f the research continues in a series of experiments 
settled in the research-plan.
This research of the Departm ent runs together with the sim ilar in 
vestigations in the Institu te of Education of University Friedrich Schiller 
in Jena according to  a coordinating plan.
8. The th ird  field of the research on educational theory launched recently 
is titled 7'Ae //еге/оуаму q/' Wow/ CoFec/ire Fen/ares q / /Ac PerwwaMy/ 
in Pioneer d/orenmn/ Ac/iri/y. For the tim e being the review of special 
literature has been done and an experiment was given a s ta rt in autum n 
1 !)77. The purpose of it is to  reveal the educational efficiencv of actions 
planned in the movement "Together for One Another".
4. It is necessary to refer to a research started  in the recent past (1Ы76). Its 
lixpeiput crpose is the preparation of a young researcher's doctoral disser-
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tation: ?'/;e pa/i/ic and pn/i/im / ac/iui/y q / .s/adca/.s' and /Ac;'/ mininnni/icN. It 
is naturally  related to  t he research mentioned a t first a mony educational 
theory researches hut, differing from it, touches the them e in regard to 
secondary schoo! students. The investigation revealed the main charac­
teristics of the public ac tiv ity  system, foiiowed the developm ent of public, 
political activ ity  of the  members of Young Communist League. Besides 
the  above m entioned there has been a thorough theoretical research about 
the  recent concept of com m unity.
H I. At the beginning o f this account it has been m entioned th a t  besides 
researches of instruction and educational theory im portan t investigations 
of/d.s7ory q/' ednea/inn are in progress as well. I t  means mainly H ungarian 
aspects, especially two branches o f it. One is the  detailed exploration of 
the history of the Hungarian public education, the o ther the monographic 
elaboration of the  history of the College Eötvös. Im portan t parts of both 
researches have already been published.
The following issues can tie mentioned at present:
A larger m onography titled  A m agyar iskolaügy tö rténete  !)!)(} -  ] 777 
között (The history of the H ungarian Educational Affairs bet ween !'!)6 — 
1777) has been prepared and is a t the  publishing house. A separate  unit of 
the them e titled XVI; századi városi iskoláink és a hum anista műveltség 
(City schools and the hum anist culture in the 16"' century Hungary) was 
published in the series of the Institue  o f Science o f Literature. (The book 
extending to 12 — 13 gatherings was based on the lectures held in this Ins­
titu te .) The same researcher has done im portant work on preparing the publi­
cation o f the modern translation  o f R atio  Educationis da ted  in 1777 and 
1806, anno tated  with comments. Furtherm ore, another volume of the his­
to ry  of public education is in preparation: N époktatásunk tö rténete  1777 — 
1845 között (Public Education in H ungary between 1777 — 1845).
The o ther historical research having im portan t prelim inaries deals 
with the educational activ ity  o f the well-known College Eötvös. A sum m a­
ry of 5 gatherings has been prepared for the Educational Research Group 
of the H ungarian Academy of Sciences. Relating to  this them e, the rese­
arch held a  lecture on the scientific session organized in commemoration 
of Zoltán Gombocz. The title  of this lecture was: Zoltán Combocz and the 
College Eötvös.
Moreover the same researcher prepared the edition of the university 
textbook / / i.s/nry q/* A'dam/in a the size of which is about 50 gatherings. 
Both researches of history of education have written im portan t chapters 
of the textbook.
The research into the y/d/osop/n/ o/ ednea/ion joins ¡tartly directly, 
partly  tangibly the scientific activ ity  o f the D epartm ent.
The most im portan t issue o f this research period has been the detailed 
working out of the foundations o f the theoretical questions in the science 
o f education. The result o f the research is the lecture notes of 15 gatherings 
for students o f pedagogy.
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!V. The fourth  branch of rcseatílt work continued on the D epartm ent in­
vestigates some of the probtems of teacher train ing  and higher edu­
cation.
Some evident precedents of these investigations are  the researches 
m entioned in part t. tn the source of the exam ination of different aspects 
o f the instructional process of the age-group l ö —18, certain consequences 
and outlooks are derived in relation to the characteristics of t tie instructio­
nal process in higher education as we)!. Thus the c)aim to examine certain 
factors of higher educationa! [¡recesses in detail seems obvious. In this res­
pect an im portan t doctoral dissertation was prepared in lM75/7(i.: Elo- 
adáskutatási stratégia kimunkálása ax eiőadás pruhlém atörténetének ta- 
nutságai alapján (A Strategy for Investigating Lectures on the basis of the 
Lessons draw n from the H istory of Lectures). Retated to  this theme, a de­
tailed, fundam ental essay was published in Pedagógiai Közlemények )8. 
sx. (Educationa) Pubbcations No. 18.) under the tit)e Ax előadáskutatás 
m ódszertana (The Vethodology of investigating Lectures).
Idie researches dealing with the partial prob)ems of teacher training 
for their vocation have similarly precedents going back to a few years, 
(cp. the bihhography for detads).
On the basis of the above outlined them es the recent period o f rese­
arch work touches on three main fields:
1. The one, titled  Revealing the  Special Methods of tncreasing the Effici­
ency of D idactics-Instruction in Regular, Night and Correspondence Co­
urses carries on the former researches referred to as ,,investigating lectures". 
The researchers draw  up detailed m inutes of lectures on didactics on the 
basis of their personal obsevation and tape-recording and analyse them.
2. The them e titled  Methods of Analysing and Forming Teacher Activity 
sim ilarly relates to some precedents. The basic assum ption is th a t the so- 
term ed teacher skills can be revealed and thus m astered making the teach­
ing activ ity  of studies considerably effective.
The investigation involves an analysis of lessons recorded on the  tape 
and experim ents continued together with the school of Education in Eszter­
gom. In the  course of the experim ents we want to get an answer to the 
question how the met hod of m icroteaching can be fitted  in the system of 
teacher training.
3. Finally a them e of similarly high priorit y can be mentioned: //me ymog/ 
/ca'Acr.s ar/up/ //aaa.se/ve.s' /o3c/;oo/-/i/e aac/ prave/aőccoiapc/ca/ ia //tcir voca­
tion. This them e being existentially im portan t concerning the teacher- 
training activ ity  of the university was launched in lf)77 within the fram e­
work of the National Research Line No. (i. Now a survey is in progress in 
order to  review the most im portan t problems of this complex research. 
The investigation is also expected to  touch the basic questions summed up 
above under No. 2. namely how to prepare young teachers for their voca­
tion, not only by giving them  the basic knowledge required but by devel­
oping the necessary teacher-skills already at the beginning of their carrier.
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Besides the researches detailed in this account severa) research-iike 
activ ities of the D epartm ent can he m entioned. The preparation of te x t­
books, iecture notes for the  students are m eant bv these activities. The 
most im portant issue is a handbook Aere/cse/mc/e? (The Theory o f E duca­
tion). Its  version as iecture notes has been m entioned in this account. The 
first edit ion of tiie handbook was pubiished in 1976, the  second one is a t  
press. The new handbook on (tittactics is aiso expected to  be pubiished 
untii the end of the year 1978. titied  Ax oktataseim eiet aiapkerdesei (Fun- 
dam entai Questions of Instructionai Theory). Both handbooks meet the 
dem ands of students of pedagogy in reguiar, night and correspondence 
courses but they can be considered as standard  works in teacher-training 
as weil.

WICHTIGERE ARBEITEN DER MITARBEITER 
DES LEHRSTUHLS IM SYSTEM DER 6 
FORSCHUNGSHAUPTRICHTUNG (1 9 5 7 -1 9 7 8 )
XDSAMMEXOKSTELLT VOX ÉVA SZABOLCS
I. Allgem eine fragen  der Pädagogik
1 . .1 ¿7/7v7/7 ii/tc r i/i'p
J Ó B O R U ,  M A G D A ,  A szovjet tudom ány sikereinek ha tása  az am erikai nevelésügyi v iták ra . 
(Recenzió). )Die W irkung der Erfolge der .sowjetischen W issenschaft au f  die D ebatten  
über das Erziehungswesen in den USA) MP. 1963./4. 50S —510.
J Ó B O R U ,  M A G B A .  A középiskola jövőjéről, (ü b e r die Z ukunft der M ittelschule) M P 1964 /2 
1 1 7 -1 2 2 .
X A G Y ,  S Á N D O R ,  A  neveléstudom ány rendszertani problém ái. (Problem e in der System atik  
der Erziehungswissenschaft) TX K . 1962. A K .. Up., 1963. 4 — 46.
X A G Y  .S Á N D O R .  A neveléstudom ány helyzete, feladatai, intézm ényei, kapcsolatai m ás tudo ­
m ányokkal. (Lage, A uigaben, Institu tionen  der E rziehungsw issenschaft mul ihre 
Ueziehungcn zu anderen W issenschaften) In: Ö tödik Nevelésügyi Kongresszus 1. 
M agyar Pedagógiai Társaság, Up., 1971. ! H  —123.
X A G Y ,  S Á N D O R ,  A  neveléstudom ány egységéről. ( Ü b e r  die E inheitlichkeit der Erziehungs- 
swissenschaft) T X K . 1963. A K ., Bp., 1964. 9 —46.
XAGY S Á N D O R ,  A pedagógia tárgyának  jelenkori problem atikája. (Aktuelle P roblem atik  des 
G egenstands dar Pädagogik) TX K . 1971. AK., Bp., 1972. 161 -  191.
N A G Y ,  S Á N D O R ,  Időszerű gondolatok Xagy László pedagógiájában) Zeitgemäße G edanken in 
der Pädagogik von László Xagy) MP. 1972./4. 465 -  413.
SZ A R K A , J Ó Z S E F ,  A köznevelés fejlesztését szolgáló pedagógiai ku ta tások . (Der Entw icklung 
des Erziehungswesens dienenden pädagogischen Forschungen) MT. 1973.,') 1. 731 — 785.
S ZA RK A . J Ó Z S E F ,  Mai nemzetközi és hazai törekvések a neveléstudom ány terü letén . (H eutige 
internationale und einheimische Strebungen au f dem  G ebiet dér Erziehungswissen 
schaft) OM Vezetőképző és Továbbképző In tézet, Bp., 1976. 26. p.
SZ A R K A , J Ó Z S E F ,  Törekvések és hangsúlyok a  szovjet közoktatásban . (Strebungen und A k­
zente im sowjetischen Bildungswesen) K n. , 1977./36.
2. /''ww/; M
*SWó.s'(d7i<7?'ye zlM.syn&e?;.'
B Á B O S t K ,  I S T V Á N  — B Í R Ó ,  K A T A L I N ,  K utatásm etodikai tanu lm ányok. (Forschungsm etho­
dische A rtikeln) MTA Pedagógiai K utatócsoport, Bp., 1977. 148 p.
B Á B O S I K ,  I S T V Á N  -  X Á D A S I ,  M Á R I A ,  Hrsg., A pedagógiai k u ta tá s  módszerei. 11. (M ethoden 
der pädagogischen Forschung B .  II.) Egyetem i jegyzet. T k., Bp., 1977. 266 p.
.JMuirzanyen.' AK. — A kadém iai Kiadó; AUB. =  Annales U n iversita tisS cien tiarium  Buda- 
pestinensis de Kolando Eötvös N om inataeSectio  Paedagogica e t Psychologica. E tlin . =  
E thnographia; FSz. =  Felsőoktatási Szemle; FK . =  Filológiai Közlöny; Itk . =  Iro d a ­
lom történeti Közlemények; K n. =  Köznevelés; MKsz. =  M agyar Könyvszemle; 
MXy. — M agyar Nyelv; X yr. = M agyar Nyelvőr; MP. =  M agyar Pedagógia; MT. =' 
M agyar T udom ány; X vÉ . = N yelvtudom ányi Értekezések; PM. =  Pedagógiai 
Múzeum; PSz. =  Pedagógiai Szemle; SSz. =  Soproni Szemle; T N K . - T anulm ányok 
a  neveléstudom ány köréből; Tk -  Tankönyvkiadó.
1 6 ANNALES — Sectio Paedagogica et Psychologica — Totnus VI.
BÁBOS!K, lSTVÁx —NÁDAS!. MÁR!A, A? erkö lcsi m a g a ta r tá s  v iz sg á la tá n ak  k u ta tá s m ó d ­
sz e rta n i kérdései. (F o rsch u n g sm eth o d isch e  F ragen  d e r  U n te rsu ch u n g  des m oralischen  
V e rh a lte n s jM P . 1 9 7 0 ./1 .7 9 .8 3 .
BÁBOStK, IsrvÁ x  — NÁDAS!, ÁtÁiUA. A pedagógiai k u ta tá s  m etodológ iai kérdései. — A 
k isérle t. (M ethodologische F ragen  d e r  pädagog ischen  F o rsch u n g  -  D as E xp erim en t) 
In : Sa lam on  Z o ltán  H rsg-, A pedagóg iai k u ta tá s  m ódszerei. I .  M an u sk rip t T k ., Up.. 
1971. 3 - 2 6 . ,  1 2 3 -1 8 6 .
F A L U S ,  Iv Á x .A  m egfigyelés. (Die B eo b ach tu n g ) ln : S a lam o n  Z o ltán  H rsg ., A pedagógia: 
k u ta tá s  m ódszerei. 1. M a n u sk r ip t '!  k ., B p ., HD 1. 3 0 — :8.
F A L U S ,  IvA x u . Á fitarbciter, S ta tisz tik a i m ódszerek . (S ta tis tisc h e  M ethode!)) ln :  B ábosik 
Is tv á n  -  N ádasi M ária szerk .: A pedagógiai k u ta tá s  m ódszerei. 11. M an uskrip t. T k .. 
Bp., 1 9 7 7 .0 7 -2 0 3 .
N Á D A S ! ,  M Á R I A .  E inige a k tu e lle  P rob lem e d e r pädagog ischen  Forschung . Je n a e r  E rz ieh u n g s­
forschung . 1974.(3.
N Á D A S ! ,  M Á R t A  — P Á L V Ó L G Y !  L A J O S ,  T e l j e s í t m é n y m é r é s .  ( L e i s t u n g s m e s s u n g )  I n :  B a
bosik  Is tv á n  — N ádasi M ária H rsg ., A pedagógiai k u ta tá s  m ódszerei. 11. M anuskrip t 
T k . ,B p . ,  1 9 7 7 .5 -0 0 .
NÁDAS!. MÁR!A, D okum en tum elem zés. (A nalyse d e r  D ok u m en te ) In : B ábosik  Is tv á n  Na 
dasi M ária H rsg .. A pedagógiai k u ta tá s  m ódszerei. 11. M an u sk rip t. T k ., B p ., 197 <. 
9 1 - 9 6 .
3. t/e.s
ÁBÁXT, FEREXC, D as .Schulwesen in d e r U ngarischen  V olksrepub lik , ln :  D as Schulw esen 
so z ia listisch er L än d e rn  in  E u ro p a . Volk und  W issen , V olkseigener Verlag, B erlin .
1 9 6 2 .5 3 1 -6 0 2 .  , ,
.\BEXT, FEREXC, A m ig y a r  k ö z o k ta tá s  fejlődése, jelenlegi he ly zete  es p e rsp ek tív á i. (E n t ­
w icklung. heu tig e  L age u n d  P ersp ek tiv e  des u n g arischen  Schulw esens) In: N agy  S á n ­
d o r  — H o rv á th  L ajos H rsg ., N eveléselm élet. T k .. B p ., 1965. 71 - 8 8 .
Ám:XT, FuKKXC, H rsg ., A k ö z o k ta tá sü g y  Eur.'ipa szo c ia lis ta  o rszág a ib an . (D as Schulw esen 
in  K uro p a 's  soz ia listischen  L än d ern ) T k .. B p., 1965. 522 p.
ÁBEXT, FEREXC társszerző k k el. A Á lagyar N ép k ö ztá rsa ság  k ö zo k ta tásü g y e . (Schulwesen 
d e r  V o lksrepublik  U n g arn ) ln : Á b en t Ferenc  H rsg -, A k ö z o k ta tá sü g y  E u ró p a  szocia­
l is ta  o rszág a ib an . T k .,B p .,  1965.257 — 313. . . . .  .
ABEXT, I' EREXC, K iegészítés: a M ag y ar N é p k ö z tá rsa sá g  K ö z o k ta tá sü g y e  c im ü tejezethez. 
(E rg än z u n g  zum  A b sa tz  „S chulw esen  d e r  V o lksrepub lik  U n g arn ) ln :  A b en t te r e n c  
H r s g - ,  A k ö z o k ta tá sü g y  E u ró p a  szo c ia lis ta  o rszág a ib an . T k ., B p ., 1965. 317 — 328 .
ABEXT, FEREXC, U tószó  A. V. L u n acsa rszk ij, Az egységes m u n k aisk o la  a lapelvei cim u 
m űvéhez. (N ach w o rt zu A. V. L u n a tsc h ra sk ij 's  G ru n d p rin z ip ien  d e r e in h e itlich en  
A rb e its c h u lc )T k .,B p .,  1973. 1 1 9 -1 2 9 .
Á B H X T ,  FEREXC, A m ag y a r köznevelés fejlődése, jelenlegi h e l y z e t e  c s p e rs p e k tn  a!. (k.nt- 
Wicklung, heutige L age u n d  P ersp ek tiv e  des u n g a risch en  E rziehungsw esens) ln :  N agy 
S á n d o r — H o rv á th  L ajos H rsg ., N eveléselm élet. T k ., B p ., 19 <6. 369 — 398.
ABEXT, FEREXC, 1. 1 O gorodny ikov  1900—1976. (1. T . O gorodnyikov) VIP. 1977.'2. 
2 8 4 -2 8 8 .
4. /№  r/c/'
BczÁS, LÁSZLÓ, Az „Ü j iskola  " ped ag ó g iá ja . (P äd ag o g ik  d e r „N euen  S chule") í k . ,  Hp.. 
1967 .217  p.
J Ó B O R U ,  M A G D A  -  M É S Z Á R O S  lS T V Á x  -  T Ó T H  C Á B O R  -  VÁG O T T Ó ,  N ev elésto rten e t. 
(E rziehungsgesch ich te) M an u sk rip t. T k .. B p., 1973. 398 p.
2 4 2  SZABOLCS, ÉV A
JÓ B O R U , A ÍA G D A , A kap ita lista  országok közoktatásügye 1918-tól napjainkig . (Schulwesen 
der kapitalistischen Länder von IBIS bis heute) Tk., Bp., 1964. 116 p.
JÓBonu, MAGDA, A köznevelés a H orthy-korsxakban. (Alsó- és középfokú ok ta tás.) (E rzie­
hungswesen u n te r H orthy-A ra. Grund- und m itte lstu figer U nterrich t) K ossuth K iadó, 
-  T k., Hp., 1972. 225 p.
K Ö T E , S Á N D O R , A m agyar nevelésügy a  polgári dem okratikus forradalom  és a  T anácsköz­
társaság  idején. (Ungarisches Erxiehungswesen im Z eita lter der bürgerlich-dem okra­
tischen R evolution und der R äterepublik) T k ., Bp., 1963. 131 p.
A IÉ sz Á R O s , IS T V Á N , A Sxalkai-kódcx és XV. sx. végi sárospatai iskola. (Der Sxalkai-Kodex 
und die Schule zu Sárospatak  am  Ende des 15. Jhs.) AK.. Bp., 1972. 34(1 p.
M É S Z Á R O S . IS T V Á N , N époktatásunk  1553— 1777 között. (Unsere Volksbildung von 1553 bis 
1777) Tk-, Bp., 1972. 252 +  24 p .
M ÉSZÁ R O S, IS T V Á N , А X II. sx-i esztergom i diákjegyzet. (S tudentennotixe von Esztergom  aus 
dem  12. Jah rh u n d ert) PM. 1973./2. 71 +  10 p.
S zA R K A , J Ó Z S E F , A polgári pedagógia főbb áram lata i а X X . sx.-ban. (H auptrich tungen  der 
bürgerlichen Pädagogik im 20. Jah rh u n d ert Tk.. Bp., 1973. 112 p.
T Ó T M , G Á B O R  H rsg., Egyetem es neveléstörténeti kresxtom átia. 1 . 1 1 .  (K rcstom athie der 
Universalerziohungsteschiehte Band 1 und 11) M anuskript. Tk.. Bp., 1976. 351 p. 306 p.
zl/'G'M??.'
BuzÁs, L Á S Z L Ó , A hazai gyerm ektanulm ányozás fejlődése és hanyatlásának  okai. (E ntw ick­
lung und G ründe des Verfalls der einheimischen K indesforschung) PSz. 1961./6. 
523 — 537.
BuzÁs, L Á S Z L Ó , A  gyerm ek lejlődésének értelm ezése a reform pedagógiában és a  gyerm ek­
tanulm ányozásban. (D eutung der E ntw icklung des К indes in der R eform pädagogik 
und in der K indesforschung (PSz. 1961./10. 924 — 938.
B u z Á s ,  L Á S Z L Ó , A tanulok  ak tiv izálásának egyes formái a  reform pedagógiában, különös 
tek in te tte l a  hazai uj-iskolara. (Einige Porm en zur A ktivisierung der Schüler in der 
R eform pädagogik, m it besonderem Rückblick au f die heimische Neue-Schule ) T N K . 
1961. AK., Bp., 1962. 7 0 5 -7 4 ! .
BuzÁs, L Á S Z L Ó , Xcmesne, Müller M árta Családi Iskolája. (Eamiiienschule von I  ran  Nemes, 
AI. Müller) In: Jansx Bola — Ealudi Szilárd — Xibolen Endre H rsg., A m unkára neve­
lés hazai történetéből. A K., Bp., 1965. 441 —479.
K Ö T E , S Á N D O R , A neveléstörténeti k u ta tá s  helyzete, jelentősége és fe ladatai. (Lage, Bede­
u tu n g  und Aufgaben der erziehungshistorischen Forschung) T N K . 1962. A K., Bp., 
1963. 2 1 5 -2 3 1 .
M Á K .  M I H Á L Y ,  A nconacionahxmus terjesztésének főbb módszerei az ellenforradalm i rendszer 
idején. (H auptm ethoden der V erbreittm g des N eonationalismus im  Z eita lter der Kon- 
tärrevolution) PSz. 1963./5. 441—451.
M É S Z Á R O S , IsTvÁx, Polski regulam in sxkolny z 1543 roku. ,,Koxprawy z d z i e j o w  os'w iatv 
Tom. X L  W roclaw —W arszawa —K rakow , 1968. 181 — 185.
M ÉSZÁ R O S, IS T V Á N , Bilder m it der volkskünstlichen T hem atik  in der H andschrift der B ib­
liothek in Esztergom . Cesky Lid, Praga, 196S./1. 64 — 66.
M É SZÁ R O S, IS T V Á N , On th e  h istory  o f the Sárospatak  school in the 150) [f;th centuries and 
Comenius ,,Schola triviális there. In : Földes %lva Mészáros Is tv án  H rsg., Comenius 
and  H ungary . AK. Bp., 1973. 111 — 132.
M ÉSZÁ R O S, IS T V Á N , Brunsxvik Teréz és a korabeli hazai népok ta tás. (Teréz B rnnszvik und 
die zeitgemäße heimische Volksbildung) Ala és H olnap, Székesfehérvár, 1975./1. 7 3 -8 5 .
M É SZÁ R O S, IS T V Á N , Egy m agyar vonatkozású pedagógiai szakkönyv Velencéből а XV. sz. 
végéről. (1',in pädagogisches Fachwerk m it ungarischen Bezügen aus W enedig vom E n ­
de des 15. Jah rhunderts) F K ., 1975./3 —4. 154 — 173.
A IÉSZÁ ROS, IS T V Á N , Apáczai és az enciklopédikus rendszer-táblázatok. (Apáczai und die 
enzyklopädischen System  Tafeln) PSz. 1975./10. 8 9 8 -9 1 6 .
AlÉszÁRos, IS T V Á N , N yom tato tt tankönyv а XV. sx. végi sárospatak i iskolában. (G ebrücktes 
Lehrbuch in der Schule zu Sárospatak  vom E nde des 15. Jah rhunderts ) AlKsz. 1975./1. 
5 0 -5 9 .
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MÉSZÁROS, IsTVÁx, Isko latőrténeti ada tok  a  gergely-járás keletkezéséhez. (Schulgeschicht- 
Hehe D aten zur E ntstehung  des Gregorian-W andels) E th n . 1975./4. 587 — 663.
A I É S Z Á R O S ,  I S T V Á X .  11. Rákóczi Ferenc Ábécéskönyve és gyerm ekkori nevetői. (Lesebuch 
von Ferenc Rákóczi dem  H . und die Erzieher aus seiner K indheit) MP. 1976./1 —2. 
76 — 79.
M É S Z Á R O S ,  IsTVÁx, Iskolai jcgyxctkönyv a X V I —X V tt. sx. fordutójArót. (Schulnotizbuch 
von der ]6 — 17. Jahrhundertw ende) ХуЙ. 1976./96. 92.
M É S Z Á R O S , I s T V Á x , Szövegértelmezési problém ák a m agyar nevetéstörténeti ku ta tásban . 
Problem e der T ex tdeu tung  in der ungarischen erxiehungshistorischen Forschung) 
ln : Ködöböcx József H rsg.. Bevezetés a neveléstörténeti ku ta tóm unkába. Magyar 
Pedagógiai Társaság, Bp., 1976. 39 — 72.
M ÉSZÁ R O S, I s T V Á x , N époktatás Nyugat-M agyarországon а X V II. sz.-ban (Volksbildung in 
W estungarn im 17. -Jahrhundert) SSz. 1976./4. 306 — 323.
M É S Z Á R O S , I s T V Á x ,  Iskolai nyelvm űvelő módszerek a X V t  H .sz . végén. (Scindische sprach- 
pflegende Methoden am  Finde des 18. Jah rhunderts ) N yr. 1976./2. 177— 184.
M ÉSZÁ R O S, IsTVÁx, Apáczai ürügyén egy 1641 e lő tti iskolai Georgica-fordításról. (Über 
eine schulische Ocorgica-Ü bersetzung vor 1641, u n te r dem Vorwanft von Apáczai) 
I tK . 1977./2. 2 2 9 -2 4 1 .
M ÉSZÁ R O S, I s T V Á x , A neveléstudom ány rentlszere az első m agyar neveléselméletben (1827). 
(System der Erziehungswissenschaft in der ersten ungarischen Erziehungstheorie — 
1827) t n :  N a g y sá n d o r Hrsg-, Vizsgálatok a nevelés-oktatás korszerűsítésével kapcso­
la tban . T k.. Bp., 1977. 1 4 7 - 172.
T Ó T H . G Á B O R , A M agyar Pedagógia tizenkilenc évfolyam ának (1932 — 1930. X 1,1 — Lt X) 
tartatom - és névm utató ja . (Inhalt- und Nam eregister von neunzehn Jahrgange der 
„M agyar Pedagógia" 1932-1930  -  X L I-L 1 X .)  T N K . 1962. A K „ Bp., 1963. 
4 1 3 -3 8 3 .
T Ó T H , G Á B O R , Az o k ta tás  és kulturális élet tö rténete  1943-ig. Az o k ta tás  és művelődésügy 
tö rténete  1943-től napjainkig . (Geschichte des U nterrichts und  des kulturellen Lebens 
bis 1943. Geschichte des U nterrich ts und des Bildungswesens von 1945 bis heute) 
ln : T éténv-Prom ontor. B udapest X X II. kerületének tö rténete . Bp., 1970. ]79 —216.; 
314-317."; 2 8 3 -2 9 1 .; 321.
T Ó T H , G Á B O R , Les 75 and du College Eötvös József (1895—1970). AUB, 111. Bp.. 1972. 
1 0 3 - 4 1 .
TÓTH, GÁBOR, Az o k ta tá s  és nevelésügy fejlődése (1943-1970). (Entw icklung des U n ter­
richts- und des Erxiehungswesens 1943—1970) ln: T anulm ányok Rákospalota —P est­
újhely történetéből. Bp., 1974. 523 — 337.
3. ИЧсМоуеге, ли? ЛйАгз/мА/ и?
-srA (е
B A L L É R , E x n R E ,  E lm élet és gyakorlat viszonya N agy László m unkásságában. (Verhältnis 
zwischen Theorie und Praxis int W erk von László) Nagy) Bp., 1968. Betreuer: Nagy 
Sándor.
B A R A C S, Á O X E S , A franci!) o k ta tás  alakulása a második világháború u tán  a reformok és re- 
form tervek tükrében. (G estaltung des F 'ranzösischunterrichts nach dem zweiten 
W eltkrieg, wie er sich in Reformen und Reform plänen widerspiegelt) Bp. 1976. Betreu 
er: Jóbort), Magda.
B E R E C Z K t. S A x n O R , A Polgári tskoia¡ Tanarképző F őiskola tanterveinek története. (Geschich­
te  der Lehrpläne der Oberschutisehen Pädagogischen Hochschule) Bp., 1973. Betreuer: 
T óth , Gábor.
F ö L D E S i .  B É L A , А X V III. századi m agyar tes tk u ltú ra  tükröződése az iskola to r vényekben. 
(W iderspiegelung der ungarischen K örperkultur des t8. Jh s . in den Schulgesetzen) 
Bp-, 1969. Betreuer: Röte, Sándor.
JE S Z E X S Z K Y , LAszLÓ, Az óvóképzés kezdetei Magyarországon. (A tolnai óvóképző története) 
(Ansätze der K indergärtnerausbildung in U ngarn. Die Geschichte der Lehranstatt fü r 
K indergärtneransbildungin  Tolna) Bp.. 1974. Betreuer: Vág, O ttó.
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JU H Á S Z , Z O L T Á N , A hódm ezővásárhelyi tan y a i iskolák helyzete és fejlődése a felszabadulást 
követő harm inc évben (1944-1974). Lage und E ntw icklung der G ehöftschulen von 
H ódm ezővásárhely in den 30 Jah ren  nach der Befreiung) Bp.. 1977. B etreuer: T óth , 
Gabor.
K A T O N A , Z o L T Á N X É ; A szülésznőképzés tö rténete  Magyarországon 1944-ig. (Geschichte der 
G eburthelferinausbildung in Ungarn bis 1944) Bp., 1972. B etreuer: T óth , Gábor.
K B L É N Y i, F E R E N C , A soproni kisdedóvás a X IX . században. (K indergärten  von Sopron im 
19. Jah rh u n d ert) Bp., 196?. Betreuer: K öte, Sándor.
K É T Y I , A N D R Á s x É ; A Fővárosi Pedagógiai Szeminárium tö rténete  1912-től 1943-ig. (Gesch­
ichte des Pädagogischen Sem inars der H au p ts tad t von 1912 bis 1943) B p., 1977. B e t­
reuer: T ó th , Gábor.
K O L L Á R ,  L a jo s , M ilitarista nevelés a H orthy-rendszcr általánosan  képző iskoláiban. (Mili­
tärische Erziehung in den allgemeinbildenden Schulen der H orthy-A ra) Bp., 1966. 
Betreuer: K öte, Sándor.
K O L L E R ,  J Ó Z S E F .  Drózdy Gyula d idak tika i, m etodikai m unkássága. (Das d idaktische, m e­
thodische Werk von G yula Drózdy) Bp., 1971. B etreuer: Búzás, László.
LÁ ZÁ R. T I B O R ,  L u k á c s  György pedagógiai nézetei. (Pädagogische A nsichte von Georg L n  
kács) Bp., 1973. Betreuer: T óth , Gábor.
MAGYARFALVI, L a jo s , G yertyónffy Is tván  és a Budai Pedagógiain. ( l .G y . u n d d a sB u d a e r  
Pädagogium ) Bp., 1966. B etreuer: X agy, Sándor.
MÁK, M I H Á L Y ,  A m agyar nacionalizm us pedagógiai koncepciójának kibontakozása, a köz­
ok ta tás- és neveléspolitika fejlődése 1920 —29-ig. (Die E n tw ick lungder pädagogischen 
Konzeption des ungarischen X ationalism us und der B ildungspolitik) Bp.. 1971. B et­
reuer: T ó th , Gábor.
N É M E T H , IS T V Á N , Az elm élet és gyakorlat egységének m egvalósulása a keszthelyi Agrár- 
tudom ányi Főiskola történetében. (Verwirklichung der E inheit von Theorie und P raxis 
in der Geschichte der Agrarhochschule zu Keszthely) Up., 1979. Betreuer: T ó th , Gábor.
H A R C S Á K , J Á N O S ,  Az angliai m onasztikns ku ltü ra  kialakulása és Beda V enerabilis iskolája. 
(G estaltungder m onastischen K ultur in E ngland untl die Schule von Beda Venerabilis) 
Bp., 1973. Betreuer: T óth , Gábor.
T Ó T H ,  J Ó Z S E F .  A brit felsőoktatás rendszere és fejlődési tendenciái. (Das System  der b ritti- 
sclten H ochschulbildung und Tendenzen ihrer Entw icklung) Bp-, 1974. Betreuer: 
T ó th , Gábor.
loTH, LAJOS. A nevelőképzés tö rténeti alakulása és hídadó hagyom ányai Szarvason. (Ge­
schichtliche Entw icklung und progressive T raditionen der L ehrerbildung in Szarvas) 
Bp., 1992. Betreuer: Xagy, Sándor.
V l x c z B ,  A N D R Á S , Tolnai D ali János élete és m unkássága. (Leben und W erk von János T ol­
nai Dali) Bp.. 196(1. Betreuer: K öte, Sándor.
H. Prozess der E rziehung
1. Jer A'rvic/;
.S'eM.s'/áwJiye .4 M.sytJieM.'
N A G Y , SÁ N D O R  H O R V Á T H , L A JO S , H rsg.. Neveléselmélet. (Erziehungstheorie) T k . .  B p . .  
1963. 433 p.
N A G Y .  S Á N D O R  — H O R V Á T H .  L A J O S ,  H rsg., Neveléselmélet. (Frziehungstheorie) T k . .  B p  
1976. 491 p.
J t  H Á s z ,  I-'HRENC, X eveléstan az egészségügyi szakiskolák ok ta tó i szám ára, (Erziehungslehre 
fü r Lehrer von medizinischen Fachschulen) Egészségügyi Minisztérium. Bp, 1964.
K o M Á R , K Á R O L Y  u. M itverlasser. A középiskolai tanulók tervszert! nevelésének program ja. 
(Xevelési terv) (Program m  der planm äßigen Erziehung der Schüler in der M ittelschule 
Erziehungsplan) Tk.. Bp.. 1963. 139 p.
S ZA RK A . J Ó Z S E F ,  A nevelési tapasz ta la t. (Die Erziehungserfahrung) A K., Bp., 1971. 136 p.
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tS'?Mf?te??, vir?
Á o o s T O X , G Y Ö R G Y , A nevetés elm életének program ja. (Progt-amtn (tér Erxiehutigstheorie) 
T N K .A K  .B p .,  6 5 -9 3 .
T Ó T H , G Á B O R . Nevetési cét, nevetési ¡'(-[adatok. (Erziehungsziel, Aufgaben der Erziehung) 
In: Nagy, Sándor — H orváth , Lajos H rsg., Nevetésetmétet. Tk., Bp.. )976, 45 — 56.
H O R V Á T H , L A J O S , A  vitágnézeti nevetés időszerű kerítései. (Zeitgemäße Fragen der w ettan­
schaulichen Erziehung) T k .,B p .,]H 6 t . 237p .
H O R V Á T H , L A JO S  társszerzővel, A  6 —tO  éves korú gyerm ek vitágnézeti nevetésérőt. ( t  her 
die w eltanschauliche E rziehung der K inder im 6 —10. Lcbebsalter) T k., Bp-, 1962. 
171 p.
K O M Á K , K Á R O L Y  u. Alitverfasser, A tanutók  vitágnézeti és érkötési fejlődése. (W eltanschau­
liche und moralische E ntw icktung der Schüler) T k.. Bp-, 1964. 350 p.
<S'?Mf?:c';, .4r?tAe?/t.'
H O R V Á T H . L A JO S , Az o k ta tá s  fo lyam atában m egvatósított koncentráció szerepe a tanutók 
világnézetének m egalapozásában. (Rotte der K onzentration  im U nterrichtsprozeß in 
der Begründung der W ettanschauung der Schüter ) PSz. 1961./12. H 05 —110.
H O R V Á T H , L a jo s . A világnézeti nevelés. (W ettanschauhche Erziehung) tn: Nagy, Sándor — 
H orváth , Lajos Hrsg.. Nevetésetmétet. T k.. Bp., 1976. 233 — 269.
K o M Á R , K Á R O L Y , T anulóifjúságunk politikai neveléséről. (Ü ber die politische Erziehung 
unserer Schuljugend) PSz. [962./3. t69 —193.
K o M Á R , K Á R O L Y , Világnézeti, politikai nevetés. (W eltanschauliche, politische Erziehung) 
In : N evelőm unka a középiskolában. T k., Bp., 1969. 161 —200. p.
K o M Á R , K Á R O L Y , A  követelm ényrendszer m int a tevékenységek m eghatározója. (E rw ar­
tungssystem  als B estim m ung der T ätigkeiten) In: Lcndvay, Fercncné szerk., Nevelő­
m unka a középiskolai kollégium okban. Tk., Bp.. 1971. 45 — 31.
3. 4io/'a?i.s'c/ic-yc.sg??.scAti/??ic^c AJrzteAMby
B Á B O S tK , IsT A 'Á K , A z  e r k ö l c s i  t u d a t o s s á g  h a t á s a  a  [U i g a t a r t a s r a  a  s e r d ü t e s  i d ő s z a k á b a n .
(W irkuttg des moralischen Bewußtseins au f das Verhalten in der Pubertätszeit) t k., 
B p., 1966. 144 p.
B Á B O S tK , IS T V Á N . Az erkölcsi tudatosság szerepe a m agata rtás  szattályozásában. (Rolle des 
moratischen Bewußtseins in der R egutierungdes Verhaltens) A K .. Bp., t975. 233 p.
H O R V Á T H , L A J O S , Az osztályközösségek rétegződésének néhány problém ája az áltatános is­
kolák felső tagozatában . (Xur Problem e der Schichtung der K lassenkollektive in der 
O berstufe der allgemeinen Schule) Tk., Bp., 1966. 1)7 p.
H O R V Á T H . L A JO S , Tevékenységi rendszer és érkötési nevelés az á ltalános iskola íelső tago­
zatában . (Tätigkeitssystem  und tnoralische Erziehung in der Oberstufe der allgemeinen 
Schule) T k., Bp.. 1966. 149 p.
<S?M6?ie?!, ÁlM/ö'á?xe.'
B Á B O S tK , I s T V Á x , társszerzővel, A  közösségi erkölcsi meggyőződés alakulása a tervszerű, 
iskolai nevelöm uuka [tatására. (W irkung der planm ässigen, schulischen Erziehung­
sarbe it au f die kollektive moratische Überzeugung) PSz. 1962./10. 670 — 862.
B Á B O S IK , IS T V Á N , A m agata rtás kapcsolata az erkölcsi tu d a t értelm i összetevőivel. (Ver­
hältn is des Verhattens ztt ftett sinnlichen K om ponenten des moralischen Bewußtseins) 
PSz. 1964./3. 2 4 4 -2 6 0 .
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B Á B O S IK . IsTvAx — N Á D A S I, M Á R IA , A tapasxtalatsxerxés és tuda to sítás  szerepe a kollektiv 
beállítódás form álásában. (Rolle der Erfahrungen und (k r B ew ußtm achung in der 
Normung der koHektiven Einstellung) !n: H orváth , Lajos H rsg.. A szocialista sxcmélyi- 
ség nevelése és a köxösség. Alagvar Pedagógiai Társaság, Bp., 1979. 152 — 165.
B Á B O S IK . IsTVÁx, P ersonalitéet Formation de la conduite. AUB. !!. Bp., 197!. 35 — 40.
B Á B O S IK . I s T V Á x . Személyiség és pedagógia. (Persönlichkeit utal Pädagogik) T X K . 197!. 
AK., Bp., 1972. 3 7 -6 6 .
B Á B O S IK , ÍS T V Á x , Ax erkölcsi tudatosság  és a m agatartás kapcsolata 12—14 éves tan u ló k ­
nál. (V erhältnis des m oralischen Bewußtseins xum V erhalten bei Schülern im 
12—14. Lebebsalter) PSx. 1973.Í2. 167— 172.
B Á B O S tK , ÍS T V Á x . A sxemélviség erkölcsi irányultsága és ax irányultság  vixsgálatának prob 
lém ája. (Moralische E instellung der Persönlichkeit und das Problem ihrer U ntersu­
chung) MP. 1975./3. 2 9 0 -3 0 3 .
B Á B O S IK , ÍS T V Á x . A x  erkölcsi-politikai nevelés. (M oralischo-politischc Erziehung.) ln: Nagy. 
Sándor — H orváth , Lajos H rsg., Neveléselmélet. T k., B p . ,  1976. 163— 189.
B Á B O S IK , I s T V Á x , Ax erkölcsi irányultság  és a m agatartás össxefüggésének vixsgálata. (U n­
tersuchung des Zusam m enhangs zwischen der moralischen E instellung mul dem Ver­
halten) MP. 1976./4. 3 5 8 -3 7 1 .
B Á B O S IK , I s T V Á x , Erkölcsi-politikai-világnéxeti nevelés n  nevelőotthonokban, (^loralische- 
politische-w eltanschauliehe Erxiehung in den Erxiohungshoimen (ín : X agy, Sándorné 
Hrsg.. A nevelőotthoni nevelés továbbfejlesztésének ¡aogranija. Országos Pfalagógiai 
ln téxet, B p . ,  1976. 149— 173.
B A R T H A ,  L A J O S ,  A tanulók  erkölcsi nevelésének psxichológiai kérdései (Psychologischen 
Prägen der moralischen Erxiehung der Schüler) Kn. 1960./2.
B A R T H A ,  L A J O S ,  Ax erkölcsi-politikai érx'dmck ncveléslélektani vixsgálatának elvei és mód- 
sxerei. (U ntersuchungsprinxipien und ^lethoden der erxiehungspsychologischen For­
schung der moralischun politischen Gefühle) ln: Psxichológiai problém ák ax iskolában. 
T k„ B p . ,  1961. 173 -196 .
H O R V Á T H , L A JO S , A x  e l e m i  e r k ö l c s i  n o r m á k r ó l .  ( U b e r  d i e  e l e m e n t a r e ! )  m o r a l i s c h e ! )  N o r m e n )  
PSx. 1960./4. 6 - 1 0 .
H O R V Á T H , L A JO S , Ax elemi erkölcsi norm ák sxerepe a valláserkölcs rendszeréi)*-!). (Bolle der 
elem entaren moralischen Normen im System des religiösen Morals) PSx. 1961./5. 
395 -  406.
H O R V Á T H . L A JO S , Ax erkölcsi nevelöhatás érvényesítésének feltételei a 10—14 éves tanulók 
köxösségi tevékenységében. (Bedingungen der G eltendm achung der moralischen érzi 
ehcrischen W irkung in der koHektiven Tätigkeit der Schüler in) 10—14. Lebensalter) 
PSx. 1964./3. 2 3 3 -2 4 2 .
H O R V Á T H , L A JO S , H um anixm usunk köxösségi jellegének értelmexése. (S inndeutung des kol­
lektiven C harakters unseres H um anism us) PSx. 1966./!. 56 — 69.
H O R V Á T H , L \ J O S ,  Ax erkölcsi követelm ények érvényesítése a 10 [4 éves tanu lók  köxösségi
tevékenységében. (Die G eltendm achung der moralischen Forderungen in der kollekti­
ven T ätigkeit der Schüler im 10— 14. Lebensalter) T X K . 1967. AK.. Bp., 1968.
H O R V Á T H . L A J O S , A követelmények tudatosulási sxintje és gencralixációja. (B ew ußtniveau 
und Generalisierung der Forderungen) In: H orváth  Lajos H rsg.. A sxociaüsta szemé­
lyiség nevelése és a  köxösség. M agyar Pedagógiai Társaság. Bp., 1970. 400 — 410.
H O R V Á T H . L \jo s ,  Ax erkölcsi követelm ények megjelenése a köxösségi tevékenység konflik­
tusaiban . (Das Erscheinen der moralischen Forderungen in den K onflikten der koHek­
tiven T ätigkeit) Xyíregyháxa, 1970.
H O R V Á T H . LA TO S, A köxösségi tevékenység nevelöhatásának feltételei a 10—14 éves tanulók 
erkölcsi n  vetése folyam án. (Bedingungen der erxieherischen W irkung der koHektiven 
Tätigkeit im Ver Lauf der moralischen Erxiehung der Schüler in 10 14. Lebensalter
D issertation fü r K and idatu r, 197!.
H O R V Á T H , L A JO S , A nevelés folyam ata. (Der Proxeß der Erxiehung (ln : Nagy, Sándor 
H O R V Á T H . L A JO S  H rsg.. Neveléselmélet. Bp., 1976. 75 — 88.
H O R V Á T H , L A JO S , Nevelés és társadalom . (Exiehung und Gesellschaft) In: H orváth , Lásxló 
H rsg., Vexetés és nevelés ax ifjúsági szövetségben. M anuskript fü r die Schule des ZK 
des K ISZ Bp., 197!.
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J U H Á S Z ,  F E R E N C ,  C éltudatos, tervszerű nevelési (Xeilbewußte, planm äßige Erziehung) PSz. 
1961./10. 8 7 9 -8 8 4 .
J U H Á S Z ,  F E R E N C ,  Az erkölcstan o k ta tásán ak  szerepe az erkölcsi tu d a t form álásában. (Holle 
des U nterrichts der H thik in der Form ung des moralischen Bewußtseins) T X K . 1960. 
AK-, 1961. 4 1 -7 3 .
J U H Á S Z ,  F E R E N C ,  Az erkölcsi meggyőződés k ia lak ításának  alapvető  feltételei. (Grundlegende 
Bedingungen der Form ung der moralischen Überzeugung ) PSz. 1961./11. 978—986.
J U H Á S Z ,  F E R E N C .  T apaszta la ta ink  a m unkára nevelésről. (Unsere Urfahrungen über fiié 
E rziehung zur Arbeit) PSz. 1964./5. 441 —446.
K A T O N A ,  K A T A L I N .  X éhány gondolat a m arx ista  etikáról. H ans Boeck: A m arxista etika 
és szocialista erkölcs c. könyvetek  m argójára. (Gedanken zur m arxistischen E thik. 
Bem erkungen zu H. Boeeks. ,.D ie m arxistische E th ik  und die sozialistische Moral") 
M P. 1961./3. 3 6 6 -3 4 2 .
K A T O N A ,  K A T A l . t N ,  A m unka erkölcsi és nevelési kérdései egy vizsgálat ad a ta i alapján. 
(Moralische und erzieherische Fragen der A rbeit, au tgnnd von D aten einer U nter 
suchung )T X K . 1963. AK., Bp., 1964. 105 -139 .
K A T O N A ,  K A T A L I N ,  T ávlatok, egyéni életié], nevelési cél. (Perspektive, Lebensziel, Erzie­
hungsziel) MP. 1964./2. 1<'6—1S3.
K A T O N A ,  K A T A L I N ,  Adalékok a fia ta lság  problém ájához. (D aten zum Problem der.lugend) 
PSz. 1966./3. 197 -2 1 2 .
K o M Á R ,  K Á R O L Y .  A  m unka-életh ivatás: az igazi boldogság (Der Arbeit-Lebensberuf: die 
w ahre G lücklichkeit ) Itt: KISZ Politikai K örök tankönyve 1. Ifjúsági Lapkiadó, 196!. 
2 5 -4 9 .
K A O Y ,  S Á N D O R .  Neveléselméleti ku ta tások  nyom ában N yugaton, (Ü ber erziehungstheo 
retische Forschungen im W esten) I X K . 1967. AK.. Bp., 1968. 289 — 322.
B. P A C H ,  l S v A ,  Neveléselmélet vagy pedagógiai k ísérle t?  (Erziehungstheorie oder ein päda­
gogisches E xperim ent?) M P. 1976./4. 416 — 427.
S Z A R K A , JÓ Z S E F , Aspects q u a n ti ta t if s e r  q u a lita tifsen  recherche pédagogique. ln: L  Apport 
des Sciences. Paris, 1973. 254 — 237.
SZ A R K A , JÓ Z S E F , A pedagógia mennyiségi és minőségi vonatkozásairól. (Über die q u an tita ­
tive  und qualita tive  Bezüge der Pädagogik) MP. 1965./4. 395 — 40].
S Z A R K A . JÓ Z S E F , L'école e t  l'évolution de la société. In: Recherches In ternational. Paris, 
№ . 71 - 7 2 .  1 0 0 -1 1 4 .
S Z A R K A . J Ó Z S E F , A nevelési tap asz ta la t nevelésfilozófiai értelmezése. (Erziehungsphilosophi- 
sch eS in n d eu tu n g der Erziehungserfahrung )T N K . 1971. AK., Bp.. 1972. 15 — 36.
SZ A R K A , JÓ Z S E F , Recherches pédagogiquesen H ongric. Itt: Xouvelles Ű tudes Hongroises. Bp.. 
1975. 159 -1 6 6 .
SZ A R K A , JÓ Z S E F , Elm élet és gyakorlat. (Theorie tűid Praxis) P S z .  1977-/9. 771 —778.
SZ A R K A , JÓ Z S E F , Közös gondunk a nevelés. (E rziehung ist unsere gemeinsam e Sorge) PSz. 
1 9 7 8 ./1 .4 -1 0 .
4 . A * M t /
<S'c/&'/t2Mt/t't/p vj M.sydAeM.'
SziScHY, Ü v A .  A közösségi nevelés ú tja i a középiskolában. (Wege der kollektiven Erzielun g 
in d e rM itte lsch u le )T k .,B ])., 1967.203p.
T t M Á R ,  I S T V Á N , u. M itverfasser. A szakköri m unka kérdései az úttörőm ozgalom ban. (Frage,) 
der A rbeit im Fachzirkel in der Pionierbewegung) Ifjúsági L apkiadó V állalat. 1969.
VÁG, O T T Ó ,  A szocialista gyermekközősség k ialak ítása . (Die Ausbildung des sozialistischen 
K inderkollektivs) T k„ Bp., 1963. 184 p.
A'/ttt/tCM, z ltt/c ä /zc .'
B Á B O S I K ,  I S T V Á N  — X Á D A S I .  M Á R t A .  A tanulók kollektív m agatartási sajátosságainak 
vizsgálata term észetes pedagógiai szituációban. (U ntersuchung der E igentüm lichkeiten 
des kollektiven V erhaltens der Schüler in natürlicher pädagogischen -Situation) AIP. 
1 9 7 ! ./1 -2 . 2 3 -4 1 .
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H Á B O S tK . I s T V Á x ,  Die U ntersuchung der kollektiven E instellung der Schüler in natürlicher 
pädagogische]! S ituation . Jenner Erziehutigsi'orschimg. 1074./4. 1 5 9 - 173.
H Á B O S tK , I s T V Á x ,  The Hole o f lud irec t E ffect in the Efhtcational Process. Al H. Y. Bp.. 
1979. H - 1 7 .
H Á B O S tK . I s T V Á x , A közvete tt rá h a tá s  szerepe a nevelési fo lyam atban. (Die Holle der ver­
m itte lten  E inw irkung in dent Erzichungsprozeß) ln: Xagy Sándor H rsg., V izsgálatok 
a nevelés-oktatás korszerűsítésével kapcsolatban. T k.. Bp.. 1977. R7— 19].
H O R V Á T H , L a jo s , A szocialista önkorm ányzó iskola fejlesztéseinek alapkérdései. (G rund­
fragen der Entw icklung der sozialistischen Schule m it Selbstverw altung) Nyíregyház]]. 
1971.
HonvATH, L a jo s , G rundtendenzen der Persönliehkcitsentw icklung in der Gemeinschaft.
A U B .  1 1 . B p . .  1 9 7 1 . 1 9 - 2 9 .
H O R V Á T H , L A JO S , A  személy iség fej lesz tea a lap tendenciájánnk ku ta tá sa . (Forschung der 
G rundtendenz der Persüniichkeit.sentwicklung) In: Szebenyi. Péterné Hrsg., K u ta tá s ­
m etodikai tanttlm ányok. AH A Pedag<)giai K utatócsoport, Bp.. 1974. 57 — 92.
H O R V Á T H , L A J O S , A diákotthoni közösségi nevelés. (K ollektiverziehung un Schülerwohn 
heim) In: Lendvayne Aba, Ildikó Zentai. Janosné Hrsg.. X evelömunka az általános 
iskolai d iákotthonokban . T k .,B p „  1979. 119 — 154.
H o K v A T H , L A JO S , Közösségi [ie \e les a nevelőotthonban. (Kollekl¡Verziehung im Erziehungs­
heim) In: Xagy, Sándorné Hrsg., A neveidettIloni nevelés továbbfejlesztésének prog 
ram ja. Tk., Bp., 1979. 9 3 — 197.
H O R V Á T H , L a jo s , Az önkorm ányzó tevékenység tudatosságának v izsgálata egy kísérlet 
keretébe)). (Experim entelle U ntersuchung der B ew ußtheit der Selbstverw altungstätig ­
keit) AIP. 1977./1. 4 9 -5 4 .
HoRvA'i'H, L a jo s , A közéletisógre ¡tevelés fogalmáról. (Zum Begriff der Erziehung der E n t­
stellung zum öffentlichen Leiten) PSz. 1977. /7 —H. 919 — 923.
H O R V Á T H , L A JO S , A közösségi tapasz ta la tok  feldolgozásának szerepe az általános iskolai ön- 
korm ányzat fejlesztésében.) Die Holle der B earbeitung der kollektiven Erfahrungen 
in der Ent Wicklung der Selbstverw altung itt der allgemeinen Schule) [n; Xagy Sándor 
Hrsg., Vizsgálatok a nevelés-oktatás korszerűsítésével kapcsolatban. Tk.. Bp., 1977. 
191-127 .
H C H A F F H A U S E R ,  l' E R E X C ,  A közösség fogalmának tükröződése 17-23 éves tanuló  fiatalok tu ­
d a táb an . (W iderspiegelung des Begriffs des K ollektivs int Bewußtsein der Jugend ­
lichen im 17 —23 Lebensalter) A1B. 197S./1. 27 — 47.
SA L A M O X , ZoLTÁx, A ta rta lm i m unka és a szervezeti fúrnia egysége a tnakarenkói gyerm ek­
közösségben. ( Ein hell 1 lelik' át der inhaltlichen Arbeit unt! der Organisationsform  in den 
K inderkollektiven von Alakarenko) 1'Sz. 1995./1. 24 — 33.
SA LA M O N . Z O LT .Á x, Az ifjüsági szervezet uevelőm unkája az iskolában. (Erziehungsarbeit der 
.1 ugendorganisat ion itt der Schule) 1 n: Xagv, Sándor — H orvá th . L ajos H rsg., Nevelésel­
mélet. T k.. Bp., 1995. 347 -  393.
SA LA M O N , Z O L T Á N , A  közösségi nevelés értelmezésének problémái. (Személy iség és közösség.) 
(Probleme der S inndeutung der K ollektiverziehung. Persönlichkeit und K ollektiv) 
T X K . 1971. AK.. Bp.. 1972! 119-191 .
T Ó T H , G Á B O R , A kollégiumi nevelés időszerű kérdései. (.Aktuelle Fragen der E rziehung int 
Kollegium) Itt: A tanszéki képző-nevelő m unka korszerűsítése 11. Felsőoktatási P eda­
gógiai K utatóközpont. Bp., 1972. 45 —4S.
VÁo. O T T Ó , A személyiség alakításának  problém ája Alakarenkó életművébe)). (G estaltung 
der Persönlichkeit int Werk von Alakarenko) AlP. 1993.(1. 125- 139.
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na zak ladnvchastrednycháko lách . B ratislava, 1972. 3 — 29.
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MŰSZAKOS, IsTA Ax, A tanári és tanulói értékfelfogás ellentéte és egysébe az esztétikai nevelés 
folyam atában. (Gegensatz und Einheit der W ortauffassungder L ehrerund  der Kindet- 
im Prozeß der ästhetische!! Erziehung) ln: Szegedi Xvári 1 Egyetem. Szeged, 1075. 
2 2 4 -2 0 5 .
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C o K D O S , JsTAÁx, A politechnikai ké{)zés alapkérdései. (G rundfragen der polytechnischen 
Bildung) D issertation fü r K andidatur. 1050.
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KÉTHY, KxDRÉxÉ, Logopédia. (Logopädie) ln: Illyés Sándorné Hrsg.. GyógyfM'dagógiai alap­
ismereték. Tk., Вр., 1070. 101-103 .
KÉTHY. ExonÉxÉ, Új d idak tikai törekvések és a kisegítő iskola. (Xeue didaktische Bemüh­
ungen und die Aushilfschule) Gyógypedagógia. 1077./1. 0 — 10.
8. t f г///? /7/
B Á H O S ! K ,  l s T A Á \ ,  Az erkölcsi intellektus szerepe a m agata rtás irány ításában . (Die Holle des 
moralischen Intellekts in der S teuerung des Verhaltens) Bp.. 1005. Betreuer: Xagy. 
Sándor.
B A R X A , L \ J O S ,  Közösségi nevelés a fóti gyerm ekvárosban. (Kollekliverziehung in der Főtér 
K inderstadt) Bp.. 107И. Betreuer: Xagy, Sándor.
CsAXÁni. G Y U L A , A KISZ-szervezet tevékenysége a hallgatók erkölcsi-politikai nevelésé­
ben. (Die T ätigkeit der Jugendorganisation in der m oralischen-politischen Erziehung 
der S tudenten) Bp., 1007. Betreuer: A bent, Ferenc.
K eE R JE S S Y , G É Z Á K É , Az egésznapos nevelés. (Erziehung durch den ganzen l  ag) Bp.. 1075. 
Betreuer: H orváth , Lajos.
GÁTI, F E K E X C ,  A tanulók m agatartásá t károsan belólyásoló családi tényezők. (Familier- 
lieber Faktoren, die das Schülerverhalten nachteilig beeinflußen) Bp.. 1000. Betreuer: 
A bcnt, Ferenc.
G O R D O S , ISTVÁx, A politechnikai képzés fogalma. (Begriff der polytechnischen Bildung) 
Bp., 1050. Bet [euer: Ágoston, György.
KovAcs, SÁxnoR. A társas-közösségi kapcsolatok szocialista form álásának problémái. (Prob­
leme der sozialistischen Form ung der partnerischenkoHektivon Beziehungen) Bp., 1000. 
Betreuer: Xagy, Sándor.
MoLDOVÁx. Кнхо, A világnézeti nevelés aktuális feladatai az ifjúsági szervezetek közösségei­
ben. (Aktuelle Aulgaben der w eltanschaulichen Erziehung in den Kollektiven der 
Jugendorganisation Bp., 1075. Betreuer: Salam on, Zoltán.
PÁLVÖLOYI. L \ J O S ,  A pedagógiai folyam atok modellezése. (Modellierung von pädagogischen 
Prozessen) Bp.. 1070. Betreuer: Xagy, Sándor.
SC H A FFH A U SH K , FH R H X C , A tanulófiatalok és közösségeik közéleti, politikai tevékenysége. 
(Politische T ätigkeit der Schuljugend und ihrer Kollektive) Bp.. 1077. Betreuer: 
H orváth , Lajos.
SZ IL Á G Y I, IM R E , Az esztétikai nevelés ta rta lm a 0 Ю  éves korban. (Inha lt der ästhetischen 
Erziehung im 6 — Ю. Lebensalter) Bp., 100S. Betreuer: K üte, Sándor.
S z v É T K K , S Á x n o R ,  Az erkölcsi nevelés alapvető kérdései a középiskolai kollégium nevelő­
m unkájában . (Grundfragen der moralischen Erziehung in der Erziehungsarbeit des 
M ittelschulkollcgiums) Bp.. 1004. Betreuer: Xagy, Sándor.
XRixszKY, LÁ SZLÓ , M akarenko az erkölcsről é s  az erkölcsi nevelésről. (M akarenko über fiié 
Moral und über die Moralerziehung) Bp., 1004. Beetreuer: Xagy, Sándor.
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HI. Prozess des U nterrichts
1. xU/yeweiwe /'Уяусм i/g.s 
,4 ?Lsya&CM.'
NAGY, S Á N D O R ,  D idaktika. (D idaktik) T k., B p., 1953. 215 p.
N A G Y ,  S Á N D O R .  A x  ok ta tá s  elm élete. (Theorie des U nterrichts) Hgyctemi tankönyv . Tk., 
Bp., I960. 210 p.
N A G Y , S Á N D O R , D idaktika. (D idaktik  U niversitätslehrbuch) Tk.. Bp., 1 9 0 7 . 1 9 7 2 . 2 4 0  p.
N A G Y , S Á N D O R  s/.i-rk., N agy László V álogatott Pedagógiai Művei.) Ausgewählte W erke von 
László Nagy) T k., Bp.. 1973. 414 p.
.S'D/t/íc/;, .4 мys'óLiT.'
NAGY*, S Á N D O R ,  D idaktika és m etodika. (D idaktik  und M ethodik) T N K . 19И1. AK., Bp.. 
1902. 9 - 3 ! .
N A G Y ,  S Á N D O R ,  A tanulói ak tiv itá s  N agy László pedagógiájában. (Die Schüiernktivitiit in 
L. N .  's Pädagogik) In t la u s z , Béla Faludi. Szilárd — Zibolen, F n d reH rsg .. A m un­
kára nevelés hazai történetéből. A K., B p., 1905. 37! —400.
N A G Y ,  S Á N D O R ,  L earn ín g an d  teaching. AUB. 1. Bp., 1970. 3 — 10.
N A G Y ,  S Á N D O R ,  Az o k ta tás  korszerűsítésével kapcsolatos k u ta tá s  két fázisa. (Zwei Phasen 
der Forschung über die M odernisierung des U nterrichts) MP. 1972./1. 11 — 14. p.
N A G Y ,  S Á N D O R ,  A tudom ányos-technikai forradalom  és a  nevelési módszerek összefüggése. 
(Die w issenschaftliche-technische Revolution und die Urziehungsmothoden) K LTF 
É vkönyv, Bp.. 1972. 2 0 9 -2 2 9 .
N A G Y ,  S Á N D O R ,  Lcninowska teória poxnania a wspolcxesna koncepcja dydakticzna. in: 
Lenin a wspolcxesne problem y pcdagogiki i psychologii. Polska Akadémia N auk, W ar­
szawa, 1972. 93 — 104.
NAGY*, S Á N D O R ,  A korszerűség értelm ezése az ok ta tásban . (Sinndeutung der Zeitgem äßheit 
im U nterricht) PSz. 1973./4. 301 —307.
N A G Y ,  S Á N D O R ,  Nagy László pedagógiájának időszerűsége. (A ktualitä t d e r  Pädagogik von 
László Nagy) In: Nagy. Sándor H rsg., Nagy, László V álogatott Pedagógiai Művei. Tk. 
Bp., 1973. 3 - 3 0 .
2. /я/м/М сА е 7e.s U? e^?T?*cALspro2&s,se.s'
NAGY*. S Á N D O R .  Az iskolai élet és megterhelés. Tananyagcsőkkentési javaslatok  és további 
tan te rv i m unkák. (Das Schulloben und die B elastung. Vorschläge zur V erm inderung 
des Lehrstoffs und andere L ehrplanarbeite) PSz. 1973./6. 331 349.
N A G Y ,  S Á N D O R ,  A nevelési te rv  és a tan te rv  in tegrálásának kérdései. (Fragen der In teg ra­
tion  des Krxichungs- und des L ehrplans ) PSz. 1974./12. 1077 — i0S7.
<S'e№.s%<%Ht/:<7e ,4м.-м/й6еи.'
F A L U S ,  IV Á N ,  A visszacsatolás problém ája a d idak tikában . (Problem  der R ückschaltung in 
der D idaktik) Tk., Bp., 1969. 153 p.
NAGY*, S Á N D O R ,  Az ok ta tási folyam atra vonatkozó nézetek tö rténeti alakulása és m ai helv- 
xeto. (Geschichte und heutige Lage der Ansichte über den U nterrichtsprozeß) AK.. 
И р ., 1902. 29H p .
vÍM/sőíze.'
F A L U S ,  I v Á N ,  Az ..értelm i cselekvések szakaszos form álása" elm életének új eredm ényei. 
(Neue Mrgebnisse der Theorie der „etappenm äßigen Form ung der Sinnesverhandlung") 
PSz. 1970./6. 5 6 4 -5 7 3 .
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HORVÁTH, !,AJOS, A tan u ló k  a k tív  részvéte lének  m eg v a ló sítá sa  az  új a n y a g  feldo lgozásában . 
V erw irk lichung  d e r a k tiv e n  T eiln ah m e  d e r Schü ler a n  d e r B earb e itu n g  des neuen 
S toffes) T X K . ИМИ. A K .. B p., 1962. 2 1 7 -2 5 5 .
X \GY , SÁNDOR, X agy L ászló  felfogása az  o k ta tá s  lényegéről és szerkezetérő l. (Die A u flas­
su n g  von L ászló X ag y  über d a s  W esen und  S tru k tu r  des U n te rric h ts )  PSz. 1960./5. 
4 1 2 - 4 3 0 .
XAGY*. SÁNDOR. Az o k ta tá s i  fo ly am at s tru k tu rá l is  kérdései. (S tru k tu re lle  Prägen  des U n te r­
rich tsp rozesses) M P. 1902./2. 137—151.
XAGY. SÁNDOR, G ondo la tok  az  o k ta tá s i  fo ly am at d ia le k tik á já ró l. (G edanken  übe! d ie D ia lek ­
tik  des U n te rrich tsp ro zesses) PSz. 1903./7 — 8. 598 — 6 13.
XAGY*, SÁNDOR. Az o k ta tá s i  fo ly am at m eto d ik a i p rob lém ái a pedagógia  egyetem i o k ta tá s á ­
b a n . (M ethodische P roblem e des U n te rrich tsp ro zesses im  U n te rrich ten  d e r P ädagogik  
an  d e r U n iv e rs itä t)  T X K . 1904. A K ., B p., 1965. 20! 236.
XAGY', SÁNDOR, Az o k ta tá s i  fo ly am at korszerűsitése . (Az á lta lá n o s  iskolából a középiskolá 
ba  való  á tm e n e t p ro b lém ái.) (M odern isierung  des U n te rrieh tsp rozesses. Problem e des 
Ü bergangs von de r a llgem einen  Schule  in d ie M itte lschule) MP. 1969./4. 369 — 38!.
XAOY*, SÁNDOR. A lenin i ism ere te lm élet és a  m odern  d id a k tik a i  koncepció. (Die L eninsche 
F rk e n n tn is s th eo rie  und  d ie  m oderne  d id ak tisc h e  K o n zep tio n ) M P. 1970./!. 1 !2.
XA cv. SÁNDOR, A ta n te rv i  k u ta tá so k  és az  o k ta tá se lm é le t jövő je . (L ohrp lan fo rschungen  und 
d ie  Z u k u n ft d e r U n tc rrich ts th eo rio ) PSz. 1973./L  13 — 24.
XAGY, SÁNDOR, Isko la  és képességfejlesztés. (Schuh' und  F äh ig k eitscn tw ick lu n g ) PSz. 
1974./4. 3 3 0 -3 3 8 .
Р н тш , ANDRÁSNÉ, P ro g ram o zo tt n y e lv ta n ítá s  az  alsó ta g o z a tb a n .(P ro g ram m ierte r S p ra ­
c h u n te r r ic h t in d e r K lem entarschule) In : X ádasi M ária l lr s g ..  Az e lm élet és g y a k o rla t 
egységében . T k .. B p ., 1976. 105 — 178.
B É T H Y * . KNDRÉNÉ, A ta n ítá s i- ta n u lá s i  fo ly am at m o tiv áció s lehetőségeinek v izsg á la ta  egy 
ta n tá rg y i  tém a  feldolgozása so rán . (U n te rsu ch u n g  d e r M otivationsm ögÜ chkeitcn  des 
Lehr- und  L ernprozesses w ährend  d e r B earb e itu n g  e ines T h em as des L ehrstoffes) 
M P. 1974./L  3 2 - 4 6 .
BÉTHY, BNDRÉNá, Сранеительный педагогический анализ возможностей мотивации в 
процессе учеб!,! и обучении AUB. V. Вр., 1976. 23-28.
Л<е/&7л ?; <7¿уе ,4  л чул л
B rzÁ s, LÁSZLÓ. A c so p o rtm u n k a  időszerű  kérdései. (Z eitgem äße P rägen  de r G ru p p en arb e it)  
T k ., B p.. 1966. 90 p .
.4 я /ч л /х с
BALOS, Iv Á \. Az o k ta tá s  korszerűsítésének  s tru k tu rá l is  kérdései. A ta n ítá s - ta n u lá s  folyam a 
tá n a k  szervezeti kérdései. (S tru k tu re lle  F ragen  d e r M odern isierung  des U n te rrich ts . 
O rg an isa to risch e  F rag en  des L eh r und  L ernprozesses) ln : Pedagógia a M arxizm us- 
U u ű n izm u s Hsti F g y e tem ek  szám ára . K ossu th  K iad ó , B p., 1972.
XAGY*. SÁNDOR. Az o k ta tá s  szervezésének és m ódszere inek  je len k o ri p ro b lem atik á ja . (G e­
gen w ärtig e  P ro b lem a tik  d e r O rg an isa tio n  und  d e r M ethoden des U n te rrich ts )  T X K . 
A K .. Bp., 1958. 1 6 3 -2 0 5 .
3 . И 1 '? '/ 'л я у г /е .ч  0???е/'/'?'7;Лч
Л'яМ.ч/л л<У?'уя <4 л  чул /я ' 7/
BÁBOSíK. ISTVÁN. XÁDASI, MÁRIA. Az o k ta tá s  n e v e lö h a tá sá n ak  v izsgála ta . (L n te r-  
su c h u n g  d e r e rzieherischen  W irk u n g  des U n te rrich ts ) T K .. Bp. 1970. 131 p.
BÁHOsiK, IsTVÁN XÁDASI, ^lÁRiA, K özv('te tt r á h a tá s  a  c so p o rtm u n k á b an . (In d irek te  
F in w irk u n g  in d e r G ru p p en arb e it)  T k .. Bp.. 1975. 126 p.
2 5 2  SZABOLCS, ÉVA
Л Ъ /А 'е н , .4 м/.чм/же.'
BÁBOSIK, IsTAÁN —NÁDASI, AIÁRtA Az o k ta tá s  sze rv ezeti fo rm áin ak  n ev e iő h a tá sa . (E rz ie ­
herische  W irk u n g  d e r O rg an isa tio n sfo rm cn  des U n te rric h ts )  PS z. J967./6. 507 — 520. p.
EÁBosiK, ISTVÁN—NÁDASi, ÁfÁBtA, О р г а н и за ц и я  к о л л ек ти в н о й  д еятел ьн о сти  у ч а щ и х ся
как метод воспитания в венгерской педагогике XX столетия. AUB. ПТ. Bp., Т972. 
55-70 .
BÁBOSIK, ISTVÁN, K ö z v e te tt r á h a tá s  a  c so p o rtm u n k á b an . ( In d ire k te  E in w irk u n g  in d e r 
G ru p p e n a rb e it)  Tn: Veczkó Jó z se f  H rsg ., Pedagógiai k u ta tá so k  az  isko tai o k ta tá s i  
ren d sze r és sze rk eze t fe jtesztéscnek  sz o ig á ta tá b an . Szeged, Ю74. 3T5 —335.
B Á B O S tK ,  I S T V Á N  — N Á D A S I ,  M Á R I A ,  A p ed ag ó g u s [ehetőségei a  k ö z v e te tt  rá h a tá s i  forna'tk 
lé treh o zásáb an  a  c so p o rtm u n k a  k e re téb en . (M ögiicbkeiten  des L eh re rs zum  X u s ta n ­
d eb rin g en  d e r  in d irek ten  E in w irk u n g sfo rm en  im  R ah m en  d e r  G ru p p e n a rb e it)  MB. 
1974./2. 1 5 8 -1 6 7 .
BÁBOSIK, ISTVÁN — X ÁDASt, MÁRIA, A k ö z v e te tt  rá tia tá s  k ü lönböző  m ó d ja in ak  a ik a im azása  a 
c so p o rtm u n k á b an . (A n w endung  v o n  v e rsch iedenen  W eisen d e r  in d ire k ten  E in w irk u n g  
in  d e r G ru p p e n a rb e it)  PSz. 1974./7 — 8. 009 — 618.
BÁBOSIK, ISTVÁN — NÁDASi, MÁRIA, D ie E rze ih u n g  und  in d ire k te  E rzieh u n g seffek te  in 
d e r  G ru p p e n a rb e it. A U B . IV . B p ., ]975. 27 — 36.
BÁBOSIK, ISTVÁN, Die O rg an isa tio n  eines S y stem s in d ire k te r  e rz ieh ersch cr E n tw irk u n g : n 
im  Un te rri eh tsp rozess u n te r  d em  A spek t d e r G ru p p e n a rtte it. -Jenaer E rz ieh u n g s fo r­
schung , 1977./1. 51/67.
X A G V ,  S Á N D O R ,  XeveJés a képzés fo ly a m a tá b a n . (E rz ieh u n g  im Prozeß d e r  B ildung) B ev e­
zető  e lő ad ás a  I I I .  O rszágos F e lső o k ta tá s i N evelési K o n fe ren c ia  tu d o m á n y e g y e tem i 
szek c ió ján ak  ülésén . O rszágos F e lső o k ta tá s  Nevelési M unkaközösség. B p.. 1971.
N Á D A S i ,  M Á R I A ,  N evelés az o k ta tá s i  fo lyam at b au . (E rz ieh u n g  im  U n te rrich tsp ro zeß ) In : 
Veczkó, Jó z se f  H rsg ., Pedagóg ia i k u ta tá so k  az  isko lai o k ta tá s i  ren d szer és szerkezet 
fejlesztésének  szo lg á la tá b an . Szeged, 1974.
N Á D A S I ,  M Á R I A ,  Az o k ta tá s  n ev e lő h a tá sa . (E rzieherische  W irk u n g  des U n te rric h ts )  In : 
N a g v S á n d o r  — H o rv á th L a jo s H r s g . ,  N eveléselm élet. T k ., B p-, 1976 .255  — 269.
NÁDAST, MÁRIA, L 'u n ité  des p rocessus d 'en se ig n em en t e t  d 'é d u c a tio n . A U B . V. B p .. 1976. 
1 7 -2 1 .
N Á D A S I ,  M Á R I A ,  Xu den  e rz ieherischen  P o ten zen  d e r  O rg an isa tio n refo rm en  des U n te r ­
rich ts . J e n a e r  E rz iehungsfo rschung , 1977 ./1.
N Á D A S I ,  M Á R I A ,  Az o k ta tá s i  és nevelési fo ly am at egysége a  ta n ítá s i  ó rán . (E in h e itl ic h k e it  
des U n te rric h ts -  und  E rziehungsprozesses in  d e r U n te rric h ts s tu n d e )  In : N ag y , S án d o r 
H rsg ., V izsgá la tok  a n e v e lés -o k ta tás  korszerűsítésével k a p cso la tb a n . T k .. B p .. 1977. 
5 5 - 7 2 .
(i. A bv  /V n /tty o í/c  м и г/ &LS L e A r-  м ?т / Л с ?'??p r o s c / (
FALUS, IvÁx, A pedagógus he lyzete , szerepe és tevékenysége . (L age, Holle und  T ä tig k e it 
des P ädagogen) PSz. 1973./7 H. 6S4 —694.
FALUS, IvA x, A pedagógusok  he lyzete , szerepe, tevékenysége . (L age. Rolle, T ä tig k e it  fier 
Pädagoge!)) T X K . 1976— 1977. A K ., B p., 197Я.
GoLXHOFHK, KnzsKBHT FALUS, IvÁ x, A ta n á r i- ta n u ló i tev ék en y ség  a la k u lá sa  a g y a k o rló ­
iskolai te lev iz ió s tu d ió b an . (T ä tig k e it d e r  L eh re r u n d  d e r Schü ler in F e rn se h stu d io  fier 
Ü bungschule) M P. 1976./1 —2. 2 7 —40.
CoLXHOFEK, FHXSÉBHT, Ő rizzük a  pedagógia  h ite lét! (R ezension) (B ew ahren  w ir die Z u ­
v erläss ig k e it d e r  P ädagog ik ) Mp. 1976./4. 427 — 434.
BÉTHY, KxDRÉxÉ, A ta n á r i  m a g a ta r tá s  jellem zése a d ire k t és in d ire k t reakciók  h án y ad o sa  
a la p ján . (C h a rak teris ie ru n g  des L eh re rv erh a lten s  a u fg ru n d  des Q u o tien ten  von  d i ­
re k te n  u n d  in d ire k ten  R eak tio n en ) ln : N agy , S á n d o r H rsg ., V izsgála tok  a n e v e lé s ­
o k ta tá s  korszerűsítésével k a p cso la tb a n . T k ., B p., 1977. 73 —Я5.
RŰTHY, KxDRÉxÉ, М о ти вированность  у чени ков  взаим одействием , во зн и к аю щ и м  в 
процессе н р ен о даван и и -у ч ен и и . A U B . IV. Вр.. 1975. 17 — 26.
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7. ¿//¿(V r/f.S f//?^7V?*r/?Ys
P \ \L U S .  I v Á N ,  Szakm ai program ok és feladatlapok szerkesztésének módszerei. (K onstruk- 
tionsm ethoden von Fachprogram m en und A rbeitsb lättcrn) MŰM M ódszertani in té ­
zet, Up., 199S.
FA ias, IvÁx társszerzőkkel. O ktatócsom agok készítése és értékelése. (A nfertigung und Be­
w ertung von U nterrichtspacketen) Országos O kta tástechn ikai Központ. Bp., 1977.
FALUS, IvAx, Az oktatástechnológia tárgyáról. ( /u m  Gegímstand der 1 nterrichtsteehnolo- 
gie) МВ. 197Ы./1. 13! -  137.
F A L U S ,  I v Á N  társszerzővel, l'ducatiíbnal Technology in Teacher l'ra in ing . ln: Development 
of Fducational Technology in C entral and F astern  Europe. UNESCO. Paris, 1977.
Х лоу, S Á N !)O R .  A modern technikai eszközök nevelés-m ódszertani kérdései. (Krziehungs- 
methodische Fragen íler m odem en teclm ischen M ittel) MP. 1970./4. 333 — 349.
РнткУ, A x n R Á s x É ,  Aufliovizuális tam szközök alkalm azásának lehetőségei az o lvasástaní­
tásban . (Anwendung von audiovisuellen U nterrich tsm itte ln  im Lcsonunterricht) 
Országos O ktatástechnikai Központ, Bp., 1970.
T A K Á C S ,  E T E L .  Korszerű módszerek és eszközök az ok ta tá s  szolgálatában. (Moderne Metho­
den und M ittel im Dienste des U nterrichts) PSz. I960./9. S39 —Я49.
T A K Á C S ,  E T E L ,  A program ozott o k ta tá s  elveinek alkalm azása az anyanyelvi képzésiben. A 
modern technikai eszközök szerepe a pedagógiában. (Anwendung der Prinzipien des 
program m ierten U nterrichts im M uttorsprachunterricht. Bolle der modernen techn i­
schen M ittel in der Pädagogik) ln: Ágoston Oyörgy szerk., A Szegedi Xvári Egyetemen 
elhangzott előadások. Szeged, 1999. 1Я7 -202.
T A K Á C S ,  E T E L ,  Az ok ta tá s  m unkaeszközei. (A rbeitsm ittel des U nterrichts) PSz. 1970./7 —Я. 
7 1 5 -7 2 0 .
8. й/н AfArs/йА/ ?/?
B \ H T A L ,  A N D R E A .  A program ozott o k ta tá s  alkalm azásának lehetőségei a középiskolai 
m atem atikatan ításban . (Anwendungm öglichkeiten des program m ierten U nterrichts 
im M athem atikunterricht in der M ittelschule) Bp., 1975. Betreuer: Nagy, Sándor.
ВккхАтн. LÁSZLÓ , A dem onstrációs kísérlet m ik rostruk tú rá ja , különös tek in te tte l a tan á r 
tervező m unkájára  és verbális tevékenységére. (M ikrostruktur des Domonstrations- 
oxperim ents, m it besonderem Rückblick au f die P lanungsarbeit und die verbale T ä ­
tigkeit des Lehrers) Bp., 1977. Betreuer: A bent, Ferenc.
B Í R Ó ,  P É T E R X É ,  X A G Y .  EniT, Az ok ta tási fo lyam at pedagógiai sajátosságainak vizsgálata, 
különös tek in te tte l a testnevelés ok ta tására . (U ntersuchung der pädagogischen Eigen­
tüm lichkeiten des U nterrichtsprozesses, m it besonderem Rückblick au f den S port­
un terrich t) Bp.. 1997. Betreuer: Nagy, Sándor.
F A H U L Y A . LÁSZLÓ , Az iskolai nevelő-oktató m unka télügyeletének pedagógiai rendszere. 
(Pädagogisches System der A ufsicht der schulischen Erziehungs- und U nterrichtsarbe­
it) Bp., 1973. Betreuer: Xagy, Sándor.
G E C S Ő ,  ERVix. Tanítóprogram ok iskolai felhasználása. (Verwendung von Lehrprogramm e 
in der Schule) Bp., 1974. Betreuer: Xagy, Sándor.
H A N G A ,  M Á R I A ,  Munkaeszközök a tan ítás i órán. (A rbeitsm ittel in der U nterrichtsstunde) 
Bp., 1974. Betreuer: Xagy, Sándor.
K is, Зкхо , Az oktatófilm ek hatékony felhasználásának néhány kérdése. (Fragen der effek­
tiven Verwendung von U nterrichtsfilm en) Bp., 1974. Betreuer: Nagy, Sándor.
K o R X i D E S Z ,  M I H Á L Y ,  Az élettel való szorosabb kapcsolat és korszerűsítés következetes 
érvényesítése a reform során .( Engere Beziehung zum Leben und konsckvcnte Gel 
tendm achung der M odernisierung im V erlauf der Reform) Bp.. 1997. Betreuer: Köte, 
Sándor.
K ovács, V E N D E L ,  Az ismeretszerzés néhány módszeréről a produktív  gondolkodásra neve­
lés szem pontjából. (Zur M ethoden der E rkenntnis, aus dem Aspekt der Eziehung zum 
Denken) Bp., 1967. Betreuer: A bent, Ferenc.
K c R U C Z ,  I M R E ,  Az oktatási reform végrehajtásának néhány kérdése. (Fragen der D urch­
führung der U nterrichtsreform ) Bp., 1997. Betreuer: Abent. Ferenc.
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M E Z E I ,  G Y U L A ,  A közoktatásirány ítás korszerűsítése. (Alodcrnisicrung der allgemeinen Un- 
terrichtsführm :g) Bp., 1971. Betreuer: N agy. Sándor.
X Á D A s r ,  Á I Á R i A ,  Az ok ta tási folyam at kérdése: a gim názium i m unkaok ta tásban . (Fragen 
des U nterrichtsprozesses in A rbeitsunterricht im G ym nasium ) Bp., 1995. Betreuer: 
Nagy, Sándor.
R É T H Y .  E x D H É x É .  A tan ítási-tanu lási folyam at motivációs lehetőségeinek összehasonlító 
pedagógiai vizsgálata. (K om parativ-pädagogische U ntersuchung der M otivations­
möglichkeiten des Lehr- und Lernprozesses) Bp., 1974. Betreuer: Nagy, Sándor.
S iM O X ,  AI:H Á L Y, A tanári kérdés funkciója a tanulási folyam at korszerű irányításában . (Die 
Funktion der Frage des Lehrers in der modernen Führung  des Lernprozesses) Bp., 
1974. Betreuer: Nagy, Sándor.
Szűcs, P Á L ,  A tanu lást segítő anyagok és eszközök szerepe az o k ta tás  fo lyam atában. (Die 
Rolle der Lernhilfm aterialien und -m itte! im U nterrichtsprozeß) Bp.. I97B. Betreuer: 
A bent, Ferenc.
T Ó T H ,  D E Z S Ő x É .  T ársadalm i állam polgári ismeretek tan tá rg y  lehetőségeinek kísérleti 
v izsgálata. (Experim entelle U ntersuchung des Lehrgegenstands Gesellschafts- und 
S taatsbürgerkunde) Bp.. !97(i. Betreuer: Nagy, Sándor.
tfjLAK!, GYÖRGY, Az érzelmi és értelm i hatások összefüggései. (Zusam m enhänge der Ge­
fühls- undSinnescinw irkungcn) Bp., 1975. Betreuer: Abent, Ferenc.
U x o v Á R Y ,  G Y U L A ,  A  szemléltetés szerepe és jelentősége az alsótagozati szám tan tan ítás  
folyam atában. (Rolle und Bedeutung der D em onstration im Prozeß des R echenunter­
richts in der Elem entarschule) Bp., !9ü3. Betreuer: A bent, Eerenc.
VAD Á SZ, T E R É Z I A ,  A modern eszközök szerepe a hátrányos helyzetű tanulók értelm i nevelé­
sében. (Die Rolle der modernen M ittel in der Sinneserziehung von Schülern in rücks­
tänd iger Lage) Bp., 1972. B etreuer: Nagy, Sándor.
VoKsÁx, J Ó Z S E F ,  Az általános iskolai összevont osztályok egyes kérdései, fejlesztési táv la ta i. 
(Fragen der zusammengezogenenen K lassen der allgemeinen Schule, Perspektive ihrer 
Entw icklung) Bp.. 19BŰ. Betreuer: Nagy, Sándor.
X sÁ M H O K i ,  K Á R O L Y X É ,  A m atem atikai módszerek helye és szerepe a neveléstudom ányi 
k u ta tásban . (Stelle und Ro!le der m athem atischen Methoden in der erziehungswissen­
schaftlichen Forschungen) Bp., 1974. Betreuer: Nagy, Sándor.
X s O L X A i ,  J Ó Z S E F ,  K om m unikációkutatásra épülő tantárgyblokkos anyanyelvi kísérlet és 
é letkor-didaktikai tanulságai. (M uttorsprachliches, sich au f K om m unikationsibrschung 
beruhendes Experim ent in einem Lehrgegenstandsbloek, und ihre lebensalter-didak­
tische Folgen) Bp., 1977. Betreuer: Búzás, László.
IV. Lehrerausbildung, H ochschulpädagogik
FALUS, IvAx, A tudom ányos diákkörük nevelőm unkája uz Eötvös Loránd Tudom ányegye­
tem en. (Erziehungsarbeit der wissenschaftlichen S tudentenzirkel an der Eötvös-Loránd 
U niversität) Ifjúkom m unista, 1970./9.
F A L U S , iV Á X . A tnnári hatékonyságról és a tanárképzésről. (ü b e r  die W irksam keit des 
Lehrers und über die Lehrerbildung) PSz. 1972./12. ! 109 — 1123.
F A L U S ,  IvAx társszerzőkkel, Az iskolai hospitálások különböző változatainak  összehasonlí­
tó  vizsgálata. (K om parative U ntersuchung der verschiedenen V arianten der Schul­
hospitationen) MP. 1973./3. 3 0 2 -3 2 0 .
F A L U S ,  IvAx, M ikrotanítás. (Der M ikrounterricht) Országos O kta tástechn ikai K özpont, 
Bp., 1975.
F A L U S ,  IvAx, M ikrotanítás, (Der M ikrounterricht) K n. 1975./37.
F A L U S ,  IvAx, The Use o f M icroteaching and Allied Techniques for the T rain ing o f Educa- 
tional Personnel in Sweden, th e  Federal R epublic o f G erm any and the U nited K ing­
dom. UNESCO, Paris, 1975.
F A L U S ,  IvAx, A B ibliography o f  M icroteaching. Programmed Learning and E ducational 
Technology, 1975./1.
F A L U S , IvAx. La Microensenanxa en Europa. In s titu te  N ational De Cicncias de ln  Educa- 
tion, 1975. 140 p.
F A L U S ,  IvAx, Videofelvételek a pedagógusképzésben. (V ideoaufnahmen in der L ehreraus­
bildung) Audiovizuális Közlemények, 1977./2. 151 — 150.
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FAH s, IvÁx társszerzővel, Ax oktatástechnológia bevezetésének alternatív  stra tég iái a 
pedagógusok képzésében és továbbképzésében. (A tternative Strategien der E inführung 
(tér Unterriehtstechttologie in die Lehrerausbildung und -Weiterbildung) ln: Xemzetközi 
O ktatástechnikai Szeminárium. Záródokum entum . Országi s O ktatástechnikai K öz­
pont, Bp., 1977.
G o L X H O F E R ,  E R Z S É B E T .  A felsőoktatási tantervelm élet á ltalános kérdései. (Bibliográfia) 
(Allgemeine Fragen der Lehrplantheorie in der H ochschulbildung Bibliographie ). 
Felsőoktatási Pedagógiai K u ta tóközpont, Bp., 1972. S. p.
G o L X H O F E R ,  E R Z S É B E T ,  Alit tudnak  a középiskolások a lélsőfokú intézetekről ü* (Was die 
M ittelschul- Schüler über die H ochschulen wissen Y) Pályaválasztási Tanácsadás, 
1972./L 3 9 -3 9 .
F A L U S ,  I v Á x  G o L X  HOFER, E R Z S É B E T ,  K ategóriarendszer alkalm azása a felsőoktatási 
előadások megfigyelésére. (Anwendung e ines Kategoriensyste ms in der Beobachtung 
der Hochschul-Vorlesungen) AIP. 1973./!. 7H —90.
G o L X H O F E R ,  E R Z S É B E T ,  lllöadás a felsőoktatásban. (Die Vorlesungen in der Hochschule) 
ln: Golnhoíér, Erzsébet Biró, Pétcrné Hrsg., Felsőoktatási Pedagógiai T anu lm á­
nyok. Felsőoktatási Pedagógiai Kt!tatóköz})o!)t, Bp., 1974.
G o L X H O F K R ,  1-lRzsÉBHT, Z u r  P r o b l e m a t i k  d e r  s t r u k t u r i e r t e n  B e o b a c h t u n g .  l e n a c r  Erz ie-  
h u n g s f o r s c h u n g ,  1 9 7 4 . / 4 .  1 5 9 — 15 S .
G o L X H O F E R ,  E R Z S É B E T .  Az előadásku ta tás m ódszertani kérdései. (Alethodische Fragen de r 
Vorlesungsforschung) ln : Xagy. Sándor H rsg. Vizsgálatok a ne velés-oktatás korsze­
rűsítésével kapcsolatban. Tk.. Bp.. 1977. 129— 147.
G o R n o s ,  I s T V Á x ,  A felsőoktatási intézm ények diákotthonainak , kollégiumaiimk helyzete és 
problémái. (Lage und Probleme der S tudentenw ohnheim e und Kollegien der Hoch 
schulen) FSz. 1 9 9 2 ./4 -5 . 2 3 3 -2 3 S .
K A T O X A , K \ T A U X .  Adatok és következtetések a tanulók pályaválasztásán)!. (D aten und 
Folgerungen über die Berufswahl der Schüler) PSz. 1992./5. 432 —444.
X \<:Y. SÁxnoR. Ú jabb ktH atások a felsőfokú ok tatási folyam at pedagógiai vonatkozásai­
ban. (Xeuere Forschungen über die pädagogischen Bezüge des Untcrrichtsproxcsses. 
in Hochschulen). Felsőoktatási Pedagógiai K utatóközpont, Bp., 1971. 029 p.
SzK< HY, ÉVA. A nevelőm unka fellendítéséért. (Förderung der Erziehungsarbeit) FSz. 
1997./12. 7 3 7 -7 4 9 .
SzKCHY, ÉVA, A nevelés rendszeres fejlődésének új tendenciái a felsőoktatásban. (Xeue 
Tendenzen der system atischen E ntw icklung der Erziehung in der H ochschulpäda­
gogik). Felsőoktatási Pedagógiai K u ta tóközpont, Bp., 1972.
T A K Á C S ,  E T E L ,  Az általános pedagógia és a szakm etodikák összefüggései, különös tek in tette l 
a tanárképzésre. (Zusam m enhänge der allgemeinen Pädagogik mal der Fachm ethodi­
ken, m it besonderem Rückblick au f  die Lehrerbildung) MTA !!. O sztály Közlemé­
nyei, 1995. X IV . 287 — 29!.
T Ó T H ,  G Á B O R .  Az egyetem i kollégiumok. (Die U niversitätskollegicn) l n :  Az Eötvös Loránd 
T udom ányegyetem  története  1945 1979. Bp., é. n. 199 — 174.
T Ó T H ,  G Á B O R ,  Ú tban a kollégium felé. (Auf dem Wege zum Kollegium) FSz. 195H./7 —S. 
4 7 7 -4 S 3 .
T Ó T H ,  G Á B O R ,  Az egyetem i és főiskolai kollégiumok szervi zésének néhány kérdése. (Fragen 
der O rganisierung von Kollegien der U niversitäte und Hochschulen) FSz. 1992./3 
199-175 .
T Ó T H .  G Á B O R ,  Régi és ú j  kollégiumok. Az Eötvös Józsid Kollégium nevelési és oktatási 
tapasz ta la ta i. (Das alte und das neue Kollegium. Erxiehungs- und U nterrichtserfahr- 
ungen des Eötvös Jóxsef-Kollegiums) TX K . 1991. AK., Bp.. 1992. 591 —925.
T Ó T H ,  G Á B O R ,  Az egyetem i (kollégiumi) hallgatók munkaerkölcsénck vizsgálata és nevelé­
sének néhány kérdése. (U ntersuchung und Fragen der Erziehung der Arbeitsmoral 
der U niversitäts- (Kollegium sstudenten) D issertation fü r K andidatur 1995.
T Ó T H .  G Á B O R ,  Egyetem i hallgatók munkaerkölcsénck vizsgálata. (U ntersuchung der Ar­
beitsm oral der U nivorsitütsstudcntcn) PSz. 1998./1. 5! —9!.
T Ó T H .  G Á B O R  társszerzővel, Az egyetemi hallgatók erkölcsi, politikai és ideológiai helyzete. 
(Moralische, politische unt! ideologische Lage der U niversitätsstudenten) FSz. 1999./5. 
2 5 7 -2 9 2 .; 1999 ./7 -8 . 3 9 1 -3 9 5 .
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T Ó T H ,  G Á B O R ,  Les exam ens relatifs au  moral des é tu d ian ts  h a b ita n t des forgás d 'é tu d ian ts  
(colleges). AUB. I. Bp., 1970. Hl —<¡9.
T Ó T H ,  G Á B O R ,  Egyetem i kollégiumaink fejlődése a felszabadulás u tán . (Entw icklung u n ­
serer U niversitätskollegien nach der Befreiung) Ax E L T E  É vkönyve, 1970., Bp., 
1971. 2 4 3 -2 5 2 .
TÓTH. GÁBOR, L 'éth ique du trav a il parm i les é tu d ian ts  d 'U niversité . AUB. 11. Bp., 1971. 
9 5 -1 0 1 .
T Ó T H ,  G Á B O R ,  A felsőoktatási kollégiumi nevelés m últja  és m ai helyxete. (Geschichte und 
heutige Lage der Erxiehung in Kollegien der H ochschulen) In : Ах V. Orsxágos Kollé­
gium i Konferencia. Ax Orsxágos Felsőoktatási Nevelési M unkaköxösség tá jékoztató ja . 
1973./3., Felsőoktatási Pedagógiai K utatóközpont, Bp., 1973. 13 — 52.
T Ó T H ,  G Á B O R ,  Időszerű feladatok ax egyetem i — kollégiumi hallgatók m unkához való v i­
szonyának alak ításában . (Zeitgemäße Aufgaben itt der G estaltung des V erhältnisses der 
U niversitäts -  K ollegium sstudenten zur A risát) Felsőoktatási Pedagógiai K u ta tó - 
központ, Bp., 1973. 22 p.
T Ó T H ,  G Á B O R ,  Система воспитания в коллегиумах высших учебник заводения Венгрии 
в прошлом и настояшчем. Современная Высшая школа, V arsó, 1974./4 ./8 . 4 5 - 5 7 .
T Ó T H .  G Á B O R ,  Педагогическая работа в коллегиуме имени Йожефа Этвеша. AUB. IV . 
В р., 1975. 4 3 -5 6 .
T Ó T H ,  G Á B O R ,  A fizikai dolgozók gyerm ekeinek helyzete, tanu lásuk  feltételei. (Lage der K in ­
der der physischen A rbeiter, und die Bedingungen ihres Lernens) FSx. 1977./3. 
1 7 2 -  177.
tütcAÜyere, я w Ée/я'з/яА/ :и //w-AsvAя//1я//яуоу;7г ЛАмзег/я^ояея
Cs к  к. V A L É R N É ,  А х  ellenőrzés, értékelés felsőoktatási d idak tika i kérdései, különös te k in te t­
tel a neveléstudom ányi tá rgyak ra . (H ochschuldidaktische Fragen der K ontrolle, der 
B ew ertung, m it besonderem Rückblick a u f  die G egenstände der Erziehungswissen­
schaft) Bp., 1977. Betreuer: Nagy, Sándor.
G o L X H O F E R ,  E R Z S É B E T ,  E lőadáskutatási stra tég ia  kim unkálása ax előadás problém atörté- 
netenek tanulságai alapján . ( E rarbeitung einer S trategie zur Vorlesungsforschung 
aufgrund der Belehrung der Problem geschichte der Vorlesungs Bp., 1976. B etreuer: 
Nagy, Sándor.
GoMBÓcz, JÁ xos, A hallgatók előrehaladásának értékelése a pedagógiai tá rgyakban  a T e s t­
nevelési Főiskolán. (Die Bew ertung des F o rtsch ritts  der S tudenten  in den pädagogi­
schen Lchrgegenständeu an der Sporthochschule) Bp., 1974. B etreuer: A bent, Ferenc.
H .\jn ú , M I K L Ó S ,  A szerveződés és a szervezés d ialektikája ax egyetem i és főiskolai kollégiumi 
alapközősségek kialakulásában és fejlődésében. (Die D ialektik  der spontanen  und der 
bew ußten Organisierung in der H eraus- und Fortentw icklung der G rundkollektive in 
U niversitäts- und Hochschulkollegicn) B p .,  1 9 7 2 . B etreuer: T ó th , GÁBOR.
H O R V Á T H ,  F E R E N C ,  A program ozott tankönyvek összeállításának és a felsőoktatásban való 
alkalm azásának tap asz ta la ta i. (E rfahrungen über die Zusam m enstellung und A n­
wendung der program m ierten Lehrbücher im H ochschulunterricht) Bp., 1972. B e­
treuer: N agy, Sándor.
N E M E S ,  V I K T Ó R I A .  A diákhagyom ányok szerepe a felsőoktatás nevelőm unkájában. (Die Rolle 
der S tudenten trad itionene in der E rziehungsarbeit der Hochschulpädagogik) Bp., 
1976. B etreuer: Bábosik, Is tván .
P Ó B is ,  IS T V Á N , M unkafüzet alkalm azása a d idak tika főiskolai ok ta tásában . (Anwendung 
des A rbeitsheftes in D idak tikun terrich t an H ochschulen) Bp.. 1974. Betreuer: Búzás, 
László.
S E R É N Y ,  A N D O R ,  A felnőttek o k ta tásának  d idak tikai és m ódszertani sajátosságairól. (Über 
E igentüm lichkeiten im Erw achsenenunterricht, in d idaktischer und m ethediseher 
H insicht) Bp., 1964. B etreuer: Nagy, Sándor.
S z E L É N D i ,  G Á B O R ,  A tanítóképzős hallgatók m unkaerkölcsét befolyásoló tényezők vizsgá­
la ta . (U ntersuchung der die A rbeitm oral der S tudenten  der Hochschulen fü r L ehrer­
bildung beeinflussenden Faktoren) Bp., 1977. Betreuer: Bizás, László.
1 7  ANNALES — Sectio Pacdagogica e t Psycliologica — Tom us VI.
W ICHTMERE ARBEITEN DER MITARBEITER DES LEHRSTUHLS IX SYSTEM 2 3 7










1. H est connu que de nos jours presque to u t change à une vitesse in­
croyable. N otre mode de vie se modifie, !es sciences s'enrichissent e t elles 
fournissent en abondance de nouveaux résultats etc. P a r conséquent, il 
est naturel que la s tructu re  de l'université, les m éthodes de l'enseignement 
e t les rapports de l'enseignement e t de la recherche sont également en m u­
tation. Comme l'Université doit servir au maximum les intérêts de la socié­
té  de toujours, la question est de savoir si nous faisons to u t notre possible 
dans le domaine indiqué par le titre  de ma comm unication, à  savoir si la 
recherche occupe une assez grande place aux universités e t si elle se fait 
valoir suffisam m ent dans l'enseignement. Dans ma courte communication 
je voudrais exprim er quelques idées sur cette question, à mon sens, cruciale 
de l'enseignement supérieur, en vous priant, chers auditeurs, de bien vouloir 
m 'excuser de présenter des exemples tirés p lu tôt des sciences hum aines, 
puisque je suis linguiste e t doyen de la Faculté des Lettres de l'U niversité 
de Budapest.
2. Nous savons que 1' d'origine médiévale avait englobé
l'univers des sciences e t les facultés avaient reflété les principales catégo­
ries du système des sciences. Pourtan t, au commencement, les universités 
avaient été des institutions d'enseignement. C 'est le grand essor industrie! 
e t scientifique du X TX*' siècle qui a fait passer au prem ier plan la recherche 
effectuée aux universités et, pendant les premières décennies du XX** 
siècle, su rtou t aux grandes universités des pays développés, la recherche 
scientifique a occupé une place grandissante par rapport à l'enseignement. 
L 'introduction et le développement de telle ou telle discipline des sciences 
humaines e t sociales ou naturelles e t une grande partie  des réalisations 
sont attachés à telle ou telle université, souvent à un départem ent universi­
taire  ou à  la personnalité d 'un professeur, fondateur d 'une école scientifi­
que. Ainsi l'enseignement supérieur é ta it très étro item ent lié à la recher­
che scientifique, fait qui ne peut qu 'être  approuvé.
Après la seconde guerre mondiale un changem ent a  eu lieu dans ce 
domaine aussi. L'ancien «monopole') de la recherche n 'appartien t plus à
* Conférence au Cours In ternational «L'Université d 'au jourd 'hu i" (28. US. 78 — 02.
09. 7S, à D u b ro v n ik , Y ougoslavie).
l'U niversité pratiquem ent dans aucun pays, la recherche se fait principale­
ment dans les institu ts de recherche attachés à l'Académie ou aux différen­
tes entreprises industrielles ou agricoles etc. Pris en soi. ce fait pourrait 
être le résu lta t d 'un  développement naturel. La question est de savoir, 
s'il convient — au niveau des in térêts nationaux — de négliger la capacité 
scientifique des établissements d'enseignem ent supérieur et. au niveau de la 
form ation des cadres supérieurs, de séparer l'enseignement universitaire 
de la recherche scientifique proprem ent dite. (Sur tous ces problèmes voir 
GYÖRGY ÁDÁM: L'U niversité en m utataion de notre temps. In: Bulletin 
de l'U niversité Loránd Mötvös 11)72/1973 pp. 6 — 10, en hongrois.)
3. Pour donner une réponse convaincante à ces questions, évoquons 
au moins en quelques mots les exigences posées par notre vie moderne 
devant l'enseignement supérieur, les possibilités latentes des établisse­
ments d'enseignem ent supérieur e t les caractéristiques de la recherche 
scientifique d 'aujourd 'hui.
A  ^TmoR KRDEY-GRÚZ, le président récemment décédé de l'Académie 
des Sciences de Hongrie a défini les tâches de l'enseignement supérieur 
dans les termes suivants: «De nos jours, la société pose des exigences gran­
des e t multiples devant l'enseignement supérieur. Ces exigences vont, selon 
tou te  probabilité, s'accroître, elles vont s'am plifier. Pour continuer à dé­
velopper la révolution scientifique et technique et pour diffuser ses résul­
ta ts , nous avons besoin de spécialistes de formation de plus en plus moderne 
qui ne disposent pas seulem ent de connaissances et d 'aptitudes sufiisentes 
pour exercer leur métier uniquem ent pendant la période en question, niais 
qui sont capables de suivre e t qui sont prêts à suivre le développement 
perm anent par leur réflexion scientifique e t leur souplesse intellectuelle, 
qui sont capables de perfectionner leurs idées et leurs connaissances, de 
modifier leurs aptitudes de sorte qu'ils puissent faire face aux besoins to u ­
jours changeants de la vie. La réflexion scientifique ne se limite pas à la 
recherche, ce n 'est pas seulem ent le savant qui crée quelque chose de nou­
veau e t d 'im portan t à l'échelle mondiale qui en a  besoin, mais tous les 
spécialistes cultivés qui travaillent avec succès sans cesse dans leur spécia­
lité pour la communauté'). (Recherche e t enseignement. In: Conférences 
de l'Académie Pédagogique d'Knseignem ent Supérieur №  H'. Budapest, 
1972. pp. 5 — 6, en hongrois.)
Le ministre hongrois de l'éducation nationale a d it ce qui suit sur ce 
sujet: «L'époque veut que l'école, qui ne peut pas aspirer à transm ettre  la 
to ta lité  extensive, encyclopédique des connaissances, qui ne peut offrir 
aux étudiants que des connaissances bien sélectionnées, leur inculque l'ou­
verture de la pensée, l'appropriation des méthodes e t la capacité de se per­
fectionner de façon consciente. Sa tâche est de développer dans les jeunes 
toutes les aptitudes e t de leur faire connaître tous les moyens e t toutes 
les méthodes qui leur perm ettront d 'effectuer un travail intellectuel appro­
fondi e t couronné de succès. Kn dehors de l'enseignement et de l'étude ob 
ligatoires le plus grand mérite de nos universités e t de nos écoles supérieu­
res sera de rendre possibles l'enseignement e t l'étude non obligatoires. . 
en somme: d 'intensifier ce besoin de travail en utilisant les ambitions et
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¡es :rs[)irations déjà existantes des étudiants. L 'im portance de cet au toper­
fectionnement. de cette formation perm anente en groupes ou individuels 
est grande et elle sera toujours p!us grande. (L'enseignement, ¡a recherches 
e t tes cercles scientifiques des étudiants. In: Felsőoktatási Szemle (Revue 
de l'Enseignem ent Supérieur) 1972. p. 386.)
Bref: les connaissances fondam entales sûres, la connaissance des mé­
thodes et des moyens appropriés, le développement de la réflexion scientifi­
que, de la capacité de se perfectionner — tels sont les éléments que l'U niver­
sité d 'aujourd 'hui doit inculquer aux étudiants.
/Q  Qu'est-ce qui caractérise la recherche d 'au jourd 'hu i ? Qi'il me soit 
permis d 'évoquer l'exemple de la linguistique, car — WMlawdrs —
ce qui caractérise cette discipline est vraisemblablement encore plus valable 
[tour les sciences de la nature.
Ces dernières décennies l'étude de la langue a beaucoup changé: les 
anciens points principaux de la linguistique se sont déplacés en faveur su r­
tou t des disciplines synchroniques, les études pluridisciplinaires on t ac­
quis une grande im portance (songeons aux disciplines désignées [tar une 
appellation double comme: sociolinguistique, psycholinguistique, linguisti­
que m athém atique etc.), ainsi que les tendances aspirant à l'exactitude et 
les nouvelles méthodes — structuralistes, génératives, sém antiques, m athé­
matiques. textologiques — qui sont innombrables. Des disciplines en partie 
(tu entièrem ent nouvelles naissent, comme l'interlinguistique, la science 
des textes, la linguistique contrastive etc.
fine des réussites les plus im portantes, sinon la plus im portante de 
notre époque, est que la linguistique, continuant à obtenir des résultats 
théoriques incontestables, s 'est penchée et se penche toujours dans une me­
sure jam ais vue, sur la pratique de la langue, sur l'am élioration de son 
usage.
Bref: un développement riche et très rapide caractérise l'activité 
scientifique d 'aujourd 'hui.
U) Or, si, d 'une part, comme il convient, l'appropriation de la réflexi­
on scientifique et de la capacité de se perfectionner se trouve au centre de 
l'enseignement universitaire, et, de l'au tre, de nos jours, nous sommes en 
face de disciplines en développement rapide, il est absolum ent incontes­
table qu'il ne peut pas y avoir d'enseignement universitaire réussi sans re­
cherches scientifiques modernes.
("est uniquem ent l'institu tion (départem ent, groupe de départem ents, 
institu ts universitaires etc.) ou l'enseignant qui fait lui-même des recher­
ches dans sa discipline ou il est au courant du développement scientifique 
qui sont capables d 'inculquer aux étudiants, dans les conditions indiquées, 
avec un approfondissement nécessaire, tes connaissances fondamentales, 
de faire connaître les instrum ents de travail e t les méthodes convenables 
et de développer en eux la réflexion scientifique et l 'ap titude  de se perfec­
tionner.
Les facteurs suivants s 'a jou ten t encore a exiger l'harm onisation de 
l'enseignement e t de la recherche'
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1. Les cercles d 'études centrés sur un problème spéciid, (iont !e rôle 
s 'est sensiblement accru ces derniers tem ps, ne peuvent avoir pour base 
que des recherches approfondies, e t ce n 'est absolum ent pas par hasard 
que le Plan de développement à long term e des Facultés des Lettres (à 
partir de 1977) prévoit les fondements de la formation des étudiants en 
lettres qui désirent trouver des débouches ailleurs que dans l'enseignement 
(musées, vie culturelle, archéologie, édition etc.) en ces termes: «Le modèle 
fondamental de la formation des diplômes en lettres — non professeurs — 
est — d 'après nous — la formation spécialisée pour un aspect, une 
branche, une période etc., de la discipline avec des séminaires spéciaux 
appropriés e t les études spéciales em brassant les domaines proches des 
disciplines apparantées". Un au tre  projet écrit ce qui suit: «Il y a une ou 
deux décennies, la modernisation de l'enseignement universitaire a rem pla­
cé une partie îles cours m agistraux par le travail en groupes, le système 
des petits groupes ou des groupes moyens. Or, m aintenant ¡'individuali­
sation du travail aura une im portance grandissante pour contrebalancer 
le caractère de masse m aintenu de l'enseignement, lla lg ré  tous les obstacles, 
tous les empêchements, cette forme de l'enseignement aura de l'avenir, 
parce qu'il y  a des im pératifs qui l'on t imposée.')
2. La direction des thèses de doctorat d'U niversité, ainsi que l'orga­
nisation du système probablem ent complet du perfectionnement des d ip­
lômés (car ce dernier a pour tâche de transm ettre  les dernières réalisations 
de la recherche) to u t comme ['introduction de la formation postgraduelle 
nécessitent des recherches perm anentes à l'Université. Concernant la for­
mation postgraduelle, elle est justifiée ainsi par le projet en question: 
«L'organisation de la formation postgraduelle à l'Université devient né­
cessaire, parce que le caractère élitaire de l'Université a cessé d 'exister, elle 
est devenue une institution de formation de ¡nasse qui, au cours d 'une 
formation de cinq ans ne peut faire face aux exigences du développement 
des sciences e t de la spécialisation qu'en je tan t les bases seules d 'une for­
mation scientifique. La formation des chercheurs n 'est possible qu'après 
l'obtention du d ip lôm e. Même la modernisation des manuels d'enseigne­
ment secondaire demande le concours scientifique des établissements 
d'enseignem ent supérieur.
3. Il n 'est concevable sans recherches perm anentes e t approfondies ni 
la publication des manuels, des notes polycopiées et d 'autres instrum ents 
de travail d 'un niveau approprié, ni leur nouvelle édition complétée à 
intervalles réguliers — pas très longs—.sa n s  parler de la création et de 
l'introduction de nouvelles disciplines (par exemple à la Faculté des 
Lettres la bibliologie, la culture publique, la linguistique m athém atique, la 
formation des traducteurs et des interprètes etc.) ou de nouvelles discipli­
nes partielles (par exemple la textologie au départem ent de hongrois ou la 
formation des documentalistes en bibliologie).
4. La formation des jeunes chercheurs exige également un travail 
scientifique planifié aux universités, d 'au tan t plus que par exemple, en 
Hongrie, ce sont les Universités qui doivent assurer la formation des jeunes
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chercheurs attachés aux Institu ts académiques ou à d 'au tres in s titu ts  de 
recherche.
5. La, recherche scientifique, déptoyée aux I'niversites est nécessaire, 
même indispensable — au moins en Hongrie — grâce à certaines condi­
tions d 'organisation aussi, [.es institu ts de recherche académiques ont été 
créés en Hongrie au cours des années 1950 dans presque tou tes ies disci - 
phnes. [.eut* tâche principale est — som m airem ent — la coordination à 
l'échelle nationale de la discipline et) question e t la réalisation des grands 
travaux collectifs, fl en découle qu'ils ne peuvent pas se charger de cultiver 
certaines disciplines ou disciplines partielles de m oindre im portance. Ainsi 
nous avons uniquem ent à la Faculté des J.ettres de Budapest les chercheurs 
s 'occupant de l'étude des langues germaniques, romanes, orientales, irani­
ennes etc., ou, dans le domaine de l'étude de la langue hongroise, les spécia­
listes de la stylistique, de l'histoire de la langue littéraire hongroise, etc. 
Je  signale qu 'à  Budapest il y a un in s titu t de Linguistique de l'Académie 
avec 70 chercheurs environ.
6. Pour finir, la recherche scientifique est indispensable aux U niver­
sités grâce à la progression déjà signalée des recherches pluridisciplinaires, 
dont nous pouvons que nous réjouir. Je  relève dans le projet déjà cité: «La 
formation des spécialistes modernes exige également l'introduction plus 
courageuse des recherches pluridisciplinaires e t complexes. Par exemple 
pour les historiens, en dehors de l'histoire politique, il faudrait assurer dans 
une mesure plus grande et de façon plus approfondie l'enseignement de l'h is­
toire économique, sociale e t culturelle, des courants e t des changements 
artistiques, ainsi que de l'histoire du droit e t de l 'É ta t déterm inant les con­
ditions de la vie sociale, e t non en dernier lieu, des langues étrangères.))
4. Or, la question se pose, si les conditions des recherches scientifiques 
approfondies sont assurées aux universités e t aux écoles supérieures ? Je  
pense qu 'à  cette question, nous pouvons répondre en grande partie par 
l'affirm ative.
D'abord, nous avons un corps enseignant bien formé et qualifié. Kn 
1975, à l'Université Loránd Eötvös de Budapest 44,5%, c'est-à-dire pres­
que la moitié des enseignants possédait un titre  scientifique et 15% de 
l'ensemble du corps enseignant ont été munis du titre  de professeur d 'un i­
versité.
D 'au tre  part, il n 'est pas sans im portance que les recherches pluri­
disciplinaires ou complexes ne peuvent s'effectuer dans les cadres d 'une insti­
tution ailleurs qu 'à l'Fniversité. Le recteur ( ¡ Y Ö R G Y  Á D Á M  écrit dans son 
discours d 'entrée de 1972: «A l'époque actuelle de la révolution scienti­
fique et technique l'U niversité est toujours la seule institution qui désire 
embrasser la connaissance humaine dans sa to ta lité  e t non seulement dans 
certaines branches. La spécificité de l'Fniversité est donc l'ouverture en 
plusieurs directions, la complexité, la pluridisciplinarité. Le vrai monopole 
de l'Fn iversité  est assuré par le fait que la to ta lité  des disciplines est culti­
vée uniquem ent à l'Université pour le bu t e t dans le cadre de la formations 
des jeunes spécialistes)). (Bulletin de l'Fniversité  Loránd Eötvös 1972/1973 
pp. 9 — 10, en hongrois.) Prenons un exemple. L'année dernière nous avons
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commémoré le centenaire fie la naissance du pins grand poète hongrois du 
XX" siècle, Lndrc Ady. à la l'acu ité  des Lettres de l'I niversité de Budapest. 
Les différentes communications ont «fait le tour" des problèmes relatifs à 
Adv. Ce n 'est pas seulem ent sa poésie et sa prose qui on t été étudiées en 
comparaison de la littératu re  hongroise e t européenne de l'époque, mais le 
linguiste a analysé les caractéristiques de la langue et du style du poète, 
l'historien a tra ité  de l'influence de la première guerre mondiale sur le poète, 
l'historien du livre s'est penché sut les enseignements qu'on peut tirer des 
différentes publications des oeuvres d'Ady. le sociologue a  étudié le rapport 
des différentes classes et couches sociales contemporaines à Ady, le spéci­
aliste de la méthodologie de renseignem ent a parlé des expériences de l'en­
seignement fie l'oeuvre d 'A dy à l'école secondaire etc. Ce colloque n'aurait 
pas pu être organisé de la même façon ni à l 'in s titu t d 'É tudes Littéraires, 
ni à L Institu t de Linguistique, ni à lT nstitu t d 'H istoire de l'Académie des 
Sciences, -l'ajoute à ce que je viens de dire que les groupes de departem ents 
ou les instituts universitaires com prenant plusieurs départem ents apparen­
tés ne font qu 'augm enter les possibilités des recherches complexes.
lloi-m êtne j'a ttache  une assez gratifie importance au fait qu 'à  l'U ni­
versité les cours m agistraux, les séminaires, les travaux pratiques, les cer­
cles d 'études perm ettent aux enseignants de faire l'essai de leurs nouvelles 
conclusions, fie leurs nouvelles réalisations et de leurs nouvelles expérien­
ces. L'essai permet, naturellem ent, fie nombreuses corrections.
Lotir finir, la tradition séculaire, l'exemple et les méthodes d'enseigne­
ment, d'éducation et de recherches ont leur effet. Les savants professeurs 
qui avaient transform é leur départem ent eti atelier scientifique au cours 
des siècles derniers, qui avaient créé des écoles scientifiques, nous inspirent 
même aujourd'hui.
Lti ce qui concerne les conditions, je n'ai pas parlé des bâtim ents, des 
installations etc., parce que leur niveau — au moins en Hongrie — est 
différent. Celui fies institu ts académiques, de l'Université Technique est 
sensiblem entsupérieur. celui de notre université laisse beaucoup à désirer.
5. -le crois que nous pouvons tirer au moins deux conclusions de ce 
que je viens de vous dire brièvement.
Premièrement: que l'U niversité soit — dans l'in térêt même fie re n ­
seignement supérieur — un centre de recherche scientifique. Qu'elle occupe 
la place qui lui convient flans tous les domaines (personnel, bâtim ent, ins­
tallations etc.), e t qu'on lui confie des tâches de recherche etc. avec les nou 
velles institutions de ce genre. Naturallem ent, moi aussi je désapprouve la 
création d 'une université de recherche et des universités d'enseignement. 
Comme T m o R  H R D E Y - G n u z  écrit dans sa conférence citée: «Un Angleterre, 
des discussions se poursuivent s'il ne fallait pas distinguer les universités 
poursuivant des recherches des universités réduisant leur activité à l 'en ­
seignement. Nous ne pouvons pas accepter qu'on néglige les recherches 
aux départem ents universitaire.') (op. cit. p. 20.)
Deuxièmement: que l'Université fasse to u t son possible, en profitant 
de sa situation déjà citée pour développer la recherche scientifique univer­
sitaire, pour enrichir l'enseignement e t la recherche.
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DE QUELQUES QUESTIONS RELATIVES AUX FORMES 
D'ENSEIGNEMENT NON TRADITIONNELLES EN HONGRIE*
[MM'
GYÔHGYSXHKKLY
L'objectif des universités enraciné dans tes traditions sur le pian de !a 
doubie formation — la transmission des connaissances scientifiques au 
niveau éievé d 'une part, la préparation pratique à la vocation, aux carri­
ères professionnelles (l'autre part — ne peut pas être réalisé dans les cadres 
actuels de la formation. I! serait irréel d'enseigner toutes les connaissances 
essentielles dans les conditions d 'une formation de base. L'effort unilatéral 
relatif à la préparation scientifique porte souvent a tte in te  à la formation 
aux carrières professionnelles, à la préparation à l'application pratique des 
connaissances. Au cours de ta formation des professeurs on néglige les exi­
gences des écoles. Les juristes — su rtou t ceux (¡ni ont term iné leurs études 
à la section par correspondance — travaillent en grand nombre dans l 'ad ­
m inistration des Conseils locaux où l'accomplissement des fonctions ne 
requiert pas nécessairement la connaissance de tou t le domaine juridique.
La demande de qualité différente de l'enseignement supérieur est due 
à la différenciation intensifiée de la division du travail.'
I. Enseignement de langues
La formation des traducteurs et celle des interprètes (avec 3 e t 4 ans 
d'études) sont en train d 'ê tre  introduites aux Facultés des Lettres.
Les relations internationales de notre pays qui s'élargissent nécessi­
ten t de plus en plus que /g ydreaa da b a ra i/ des IradacIcMW et des Lderprétes 
s'accroisse .stwM/fawéwerd arec /'a^/ywe/datroa de /car capacité. U est connu 
que les services politiques, sociaux, économiques, scientifiques e t culturels 
voient toujours revenir leurs préoccupations comment ils pourraient as­
surer aux diverses manifestations internationales la participation des 
interprètes dûm ent préparés du point de vue politique et professionnel 
auprès des délégations im portantes. Même dans les domaines de la t r a ­
duction et de l'in terprétation techniques surgissent des difficultés.
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H est nécessaire de connaître de façon précise îes exigences réelles de 
l'économie nationaie pour établir à  quelles sections, de quelles langues et 
avec combien d 'é tudian ts il serait pratique de commencer la formation. Il 
semble tou t de même vraisemblable qu 'à  cet égard on doit penser avant 
to u t au russe, à l'anglais et éventuellem ent à l'ailem and et quant au nom ­
bre des étudiants on doit faire des projets trop  simples.
L 'interprète doit avoir en dehors des connaissances indispensables 
même au traducteur des dispositions intellectuelles e t verbales en posses­
sion desquelles il sera en mesure de transm ettre  les informations d 'un sys­
tèm e d 'une langue à celui d 'une au tre  sans réfléchir longtemps de façon 
presque spontané en m aintenant leurs caractéristiques de contenu et de 
forme.
L'acquisition de ces dispositions nécessite des donnés déterminés, 
alors que la maintien e t le perfectionnem ent des dispositions développées 
exige des exercices spécifiques, réfléchis e t un développement ultérieur.
A l'époque de «l'explosion des informations') personne ne peut croire 
que son instruction soit déjà définitivem ent terminée, satisfaisante une fois 
pour toutes. «Le tem ps accéléré') exige de façon impérieuse le perfectionne­
m ent perpétuel des travailleurs dans les domaines de la traduction et de 
l'in terprétation  et leur confrontem ent avec les récents résultats scientifi­
ques e t techniques.
fl semble nécessaire que les interprètes e t les traducteurs diplômés 
puissent participer chaque quatre ou cinq ans pendant deux mois (huit 
semaines) dans le cadre des cours de langue étrangère «lu soir au perfection­
nement théorique et pratique au niveau élevé dans les langues e t dans les 
orientations professionnelles fixées d 'après le besoin.
fl est généralem ent connu que la demande des spécialistes sachant 
bien des langues étrangères s'accroît de plus en plus ta n t  sur le plan de 
l'économie nationale que sur le plan social. Notre systèm e d'enseignement 
n 'est pas en mesure le satisfaire actuellem ent à ces exigences parce que 
l'efficacité de l'enseignement des langues aux différents échelons de l'en­
seignement est relativem ent bas du point de vue de la pratique.
Le niveau non satisfaisant de leur formation constitue aussi beaucoup 
de difficultés aux étudiants inscrits aux langues étrangères: les étudiants 
s'occupent en effet aux universités dès la première année des études litté ­
raires et linguistiques e t comme celles-ci sont dispensées dans la langue 
étrangère respective, un grand nombre d 'é tudian ts ne réussissent pas à 
les suivre faute de connaissance pratique de langue.
Kn faveur de créer une situation favorable dans le domaine de l'en­
seignement des langues étrangères les changements suivants s 'avèrent 
nécessaires sur le plan de l'enseignement supérieur.
Aux sections des langues étrangères la première année de l'enseigne­
m ent dispensé aux universités e t aux écoles supérieures doit être destinée 
à la conquête de la langue vivante, à l'instruction pratique des langues, ce 
qui perm ettrait de créer des bases solides pour les études linguistiques, 
littéraires et pour les autres études de la période de suivante.
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H f;iu(Irait exiger que les étudian ts puissent correspondre d 'une langue 
étrangère vivante au degré moyen de i'exatnen d 'É ta t  de iangue. Pour ré- 
aliser cet objectif ii faudrait considérablement accroître la culture de l'en ­
seignement des langues dispensé par les Lectorats chargés de l'enseigne­
m ent pratique des langues étrangères e t les conditions de bibliothèque et 
d 'instrum ents nécessaires à l'exercice des langues. (Il serait souhaitable de 
créer des bibliothèques-laboratoires où l'étud ian t pourrait em prunter des 
bandes de magnétophone, des livres e t pourrait apprendre la langue donnée 
conformément au ry thm e de son travail individuel.) Il serait opportun de 
créer à chaque université un In stitu t de langue étrangère qui s'occupe­
rait de l'enseignement des langues, organiserait la form ation générale des 
traducteurs e t des interprètes, les examens de langue d 'É ta t  et se chargerait 
des recherches dans le domaine de la méthodologie spécifique.s
2. La section du soir et la section par correspondance
Aux facultés des Lettres, du Droit, de Philologie e t d 'H istoire, des 
M athém atiques e t des Sciences — si le nombre des postulants l 'a  rendu jus­
tifié — il fallait créer la section du soir.
Tout en s'efforçant de satisfaire aux exigences concernant les spécialis­
tes on a  in troduit la section du soir pour assurer la possibilité de la poursuite 
des études à ceux qui malgré leurs efforts n 'on t pas réussi à poursuivre des 
études universitaires avan t 1945.
Ceux qui on t rempli un emploi rém unéré perm anent certifié que les a 
empêché de fréquenter les cours de la section ordinaire ont pu se présenter 
à la section du soir. C 'est sur la base de l'exam en d 'entrée (comme à la sec­
tion ordinaire) que les postulants on t été admis à la section du soir à l 'ex ­
ception des étudiants ayan t term iné des cours d its ouvriers qui on t pu s 'in ­
scrire sans avoir passé l'exam en d'entrée.
L'enseignement s'est fait d 'après le programme prévu pour la section 
ordinaire, c'est-à-dire les enseignants ont exposé avec des modifications 
peu im portantes tou te  la m atière destinée aux étudian ts de la section ordi­
naire. Cette pratique a été confirmée par la réforme d'enseignem ent de 
1948 form ulant dans formation des étudiants de la section ordinaire e t de 
la section du soir une unique exigence du point de vue du contenu et du ni­
veau. Hn vue de réaliser les objectifs de cette réforme les universités ont 
mis leurs meilleurs enseignants au service de la formation à la section du 
soir.
Il é ta it indiscutable que les étudiants étaien t surmenés, ce qui o 
m iné dans la pratique les suivants:
— les étudiants consciencieux étaient épuisés du point de vue physi­
que et pour leurs nerfs:
— les exigences absurdes ont suscité un malaise général, un découra­
gement général;
— les exigences irréelles ont amené les étudian ts à l'irresponsabilité:
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te nombre (tes étudiants a consirtérabtement ditninué (à ta. Facutté 
(tes Sciences e t à ta Facuttc (tes Lettres ta dim inution a a tte in t 4 — 
5% ators (¡u'à ta Facutté de Droit on trouve un pourcentage su ­
périeur);
tes étudiants qui ont pris trop  au sérieux tours études dont tes ca­
pacités intettectuedes étaien t convenabtes, dont tes conditions fa- 
mitiales teur on t permis de se tivrer a des études systém atiques, 
n 'étaient pus en mesure de se plonger (tans tes matières à étudier.
Compte tenu desdites circonstances e t en vue (te perm ettre aux tra- 
vailteurs de province de continuer à faire teurs études on a introduit à 
partir (te t année scotaire (te lt)51/52 en m aintenant te système d'enseigne­
m ent à ta section (tu soir pur ( nrrc.spn/7(/u77cc.
( "est ce (/pprr/ai/d 2/7(/2'rû/27c//c777 C77/ (¡ue tes étudiants admis à ta section 
par correspondance ont dû apprendre tes matières de renseignem ent en se 
servant (te manuets e t de cahiers (te cours. Quant au contenu (te t'enseimie- 
tnent tes matières (te ['enseignement et cettes (tes étudiants (te ta section 
ordinaires étaient identiques. La durée (['études é ta it (te cinq ans.
Après tes résuttats obtenus au début on a vu apparaître  tes difficuttés, 
tes probtèmes (te ['enseignement par correspondance. Les étudiants n 'ont 
[tas pu jouir (te t'aide due de ta Chaire. La méthode non dévetoppée, tes 
connaissances prétiminaires faibtes (tes étudiants n 'on t pas donné (te base 
convenabte aux étudiants (te tes aider à dévetopper te travait indépendant, 
à apprendre individuettemont.
It faut encore parler à part (te la composition des postulants à ta sec­
tion (tu soir et à ta section par correspondance. A ces deux sections se pré­
sentent p tutôt ceux qui en raison (tes points inférieurs n 'on t pas été admis 
à la section ordinaire. On a vu répandre t'opinion — qui n 'é ta it pas dénuée 
(te fondam ent — seton taquette on peut être admis à ta section du soir ou 
aux universités de province e t à ta section par correspondance (te cettes-ci 
en obtenant moins (te points, c'est-à-dire avec des connaissances prétimi­
naires faibtes. On pourrait détruire cette tégendc combinée avec ta pratique 
en form utant des exigences identiques tors de t'examen (t'entrée à l'égard 
(tes postulants à ta section ordinaire, ainsi (¡u'à ['égard (tes postutants aux 
sections du soir e t par correspondance.
("est en vue (te ta justice d 'histoire d 'une part et de ta création urgente 
(te t'intettigence fidète au peupte d 'au tre  p a rt que notre É ta t populaire a 
réalisé renseignem ent par correspondance. Désormais son rôte a considé- 
rabtement changé: on voit (t une part participer à ta formation de base ceux 
qui n 'on t pas été admis à ta section ordinaire, alors que ta forme par corres­
pondance est devenue d 'au tre  part une forme organisée de ta poursuite des 
études pour ceux qui disposent déjà de diptôme. ft serait déjà im portant 
que ['enseignement par correspondance sorte de ['impasse de ta «période 
de l 'é ta t transitoire)) et qù'it devienne ta partie intégrante de ['enseigne­
ment supérieur.
A ta section par correspondance ta valeur du diplôme n 'est que formett- 
cm ent identique avec cetui de ta section ordinaire. Une partie des étudiants
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n 'ont pas été admis à ta section ordinaire car à i'exainen d 'entrée ils on t fait 
preuve des connaissances fai)des e t en même tem p ifs doivent ten ir bon dans 
des conditions de préparation beaucoup pius défavorables des conditions 
assurées à ta section ordinaire. Les spécialistes proposent d 'accroître )'- 
horaire, d 'in troduire des cours intensifs ainsi que de réaliser p!us catégori­
quem ent )e système d'exigences valables à ¡'égard des étudiants.
Comme ii est généralem ent connu l'enseignement par correspondance 
se heurte à de grandes difficultés dans les établissements de l'enseignement 
supérieur: les enseignants n 'on t pas la possibilité fie s'occuper des é tud i­
an ts conformément aux objectifs d 'instruction et d 'éducation prévus, par 
conséquent les étudiants font leurs études assez solitairem ent. Tout cela 
se reflète dans les résultats — souvent peu rassurants.-'
Ces conditions inquiétantes ont amené le Centre Pédagogique d'Kn- 
seignement Supérieur en coopéinnt avec l'École Supérieure chargée fie for­
mer fies professeurs fie Pécs de faire un essai susceptible d 'augm enter le 
niveau de la formation par correspondance m oyennant l'élaboration et la 
mise à l'épreuve des nouvelles méthodes et des nouveaux procédés de l'en­
seignement par coircspondance. Le cabinet de méthodologie fie l'enseigne­
ment par correspondance institué à l'École pédagogique Supérieure de 
Pécs constitue le cadre organique du travail mis en marche en 11)73.
L 'objectifétait double. Il s'agissait fie préciser, d 'une part, comment on 
pouvait orienter de loin l'enseignement plus efficace, d 'au tre  part comment 
cela aiderait mieux les é tudian ts à faire des études en tou te  indépendance. 
La plupart fies Chaires fuit adhéré à cette expérience.
Les études justifien t fie façon unanime deux faits. L'un d'eux est que 
les étudiants de la section par correspondance ont acquis des connaissances 
plus solides, leur préparation a a tte in t un niveau plus élevé. L 'autre est 
que le bien-fondé scientifique fies matières enseignées, des guides m étho­
dologiques des diverses disciplines élaborés au cours de l'expérience peu­
vent perm ettre  de tirer des conclusions plus générales.
Notre activité concernant l'enseignement par correspondance a pour 
tâehes principales
f/J d 'in troduiie  dans l'enseignement par correspondance des modes 
de l'enseignement orienté qui utilisent de façon très variée les résul­
ta ts  des théories concernant l'instruction moderne, 
è j fie découvrir les possibilités fie réalisation du processus fie la com­
munication. de la compréhension, du renforcem ent dans les sys­
tèmes dits multimédias dans les formes de formation ayan t le 
caractère de l'enseignement par correspondance, 
c j d'élaborer des méthodes didactiques, fies matières à enseignées, 
des instrum ents etc. qui
— aident déjà lors de l'expérience l'enseignement par correspon­
dance à devenir plus efficace,
— puissent être utilisées même dans le fu tu r systèm e fie l'enseig­
nement par correspondance avec les changements, les modifi­
cations adéquates.
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J ) de perm ettre en conformité avex ies exigences de l'évolution soci- 
a!e m oyennant la généralisation des expériences acquises au cours 
des recherches des méthodes e t des instrum ents de l'enseignement 
par correspondance la publication plus large des résultats à ta for­
mation des enseignants à ta section par correspondance d 'atteindre 
meme dans des mesures nationales le niveau de la formation assu­
rée à la section ordinaire.
En réassum ant les avantages, les aspects positifs, on doit tou t rie mê­
me m entionner quelques difficultés, quelques problèmes sérieux.
a )  Malgré les résultats, les succès on en peut pas penser que les moy­
ens élaborés e t les procédés d'enseignement par correspondance utilisés par 
nous puissent corriger quasi d 'un seul coup la formation à la section par 
cor respon dan ce.
è) On ne trouve pas de moyens miraculeux dans l'instruction comme 
il n 'v  en a pas dans l'instruction par correspondance non plus. Chacun doit 
se procurer le savoir tou t le tem ps au moyen de travail sérieux, d'efforts 
d 'esprit pénibles. Ainsi les étudiants se servant de guides, de matières à 
enseigner doivent également affecter beaucoup d'énergie à la compréhen­
sion. à l'acquisition des matières contenues dans le programme.
Le Centre de Recherches Pédagogiques d 'Enseignem ent Supérieur 
e t l'École Supérieure Pédagogique de Pécs ont fait ensemble des expéri­
m entations dans le domaine de l'enseignement par correspondance dont 
les résultats directes peuvent être réparables dans le niveau plus élevé des 
connaissances e t de la préparation des étudiants inscrits à la section par 
correspondance. Par conséquent ils ont élaboré au cours de l'expérience 
des matières à enseigner, des moyens, des méthodes et des formes qui on t 
subi sans équivoque l'épreuve de ta vie pratique, il semble donc pertinent 
de les utiliser en général dans la formation des enseignants.
Le soin d'élaborer les plans de recherches, de procéder à la réunion de 
principe fie l'activ ité expérim entale à son orientation, de rédiger, de ro­
néotyper des guides méthodologiques des diverses disciplines par les en­
seignants des Chaires, des cahiers de travail, fies instrum ents auditifs et 
figuratifs, de procéder à l'élaboration scientifique des données des recher­
ches est confié au groupe d'A'a.sriyar/ar/J pur Corre.s'po?;f/a7?fe du Ce/dre de 
/¿erAerr Ae.s /'édaf/ogù/ue.s' d'A'u.scigueruerd <S'upérir//r.
Le soin de concentrer au sein d 'une école supérieure l'activité d 'en ­
seignement par correspondance multiple e t ramifiée qui concerne un millier 
d 'étudiants, de procéder au travail d 'organisation de celui-ci est confié au 
СяМие/. de d 'А1няе%гяе?юея? par соггелрои<йзясе créé conjointe­
m ent par le Centre de ЯееАегсАез Рй/ауоуйумез (/'йязмуиемсяЛ Supérieur e t 
/'j$co/c Pédagogique Л'а périra re Je Prr.s.
Le Cabinet a fait parvenir à 180 étudiants, futurs spécialistes de russe 
et d'anglais, ainsi qu 'à  105 étudiants, futurs spécialistes fie hongrois, les 
matières à enseigner fixées aux bandes fie magnétophone.
Une série de diaposititives fie taxonom ie botanique contenant 100 
photos par disciplines a été envoyée à 160 étudiants, la série de diaposi-
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fives de phytogéographie à 70 étudiants, celte de diapositives de m inéralo­
gie e t pétrographie a 20 étudiants, étudiants participant à ¡'expérim en­
tation  .
Au cours du semestre
1581 tests on t été anatysés, appréciés au D? cours
1007 tests au 11-e cours
087 tests au 111-e cours
Au tó tat 3665 tests et au tan t de tettres-réponses on t été écrites.^
3. Formation prostgraduette
Les universités ne peuvent conserver ou dévetopper teur formation 
au niveau étévé que si cites se chargent de procéder à ta formation post- 
graduetle (formation professionncites spéciate, préparation scientifique, for­
mation complémentaire et formation aboutissant au second diplôme), 
ainsi que (tu perfectionnem ent systém atique des spéciatistes diptômés.
La base institutionnelle de ta nouveite fonction s'est déjà créée sur d '­
autres terrains professionnels; l 'In s titu t pour le Perfectionnem ent des 
Juristes près de t'Université «Eötvös Lorândo est né il y a quelques ans. 
Nous sommes d 'avis que ta création d 'un établissement chargé du perfec­
tionnem ent des diplômés se m ontre nécessaire même dans le domaine du 
perfectionnement dispensé à  la Faculté des Lettres e t à ta Faculté  des 
Sciences. Dans ta formation dite postgraduette, ainsi que dans te perfection­
nem ent intensit il serait souhaitabte d 'assurer que parmi tes participants 
ceux qui on t obtenu tes meitteurs résuttats puissent être institutionnetle- 
ment décernés du doctorat d'université. It est généralem ent connu que les 
universités form ent en grand nombre des spécialistes pour tes établisse­
ments de ['enseignement supérieur: tes enseignants des disciptines fonda- 
mentates des sciences, tes enseignants des Lectorats chargés de ['enseigne­
m ent pratique des langues étrangères, les enseignants des disciptines du 
mat xisme-téninisme. Us y trouvent ta condition prétiminaire de ta formation 
postgraduette qui leur permet de correspondre au système des exigences 
tormutees à t égard des enseignants de l'enseignement supérieur. La form a­
tion postgraduette des enseignants issus des universités dans teur disciptine 
reste jusqu 'à  nos jours gtobatement irrésolue. On ne peut pas m aintenir ta 
situation actuette seton taquette tes professeurs des écoles secondaires re­
çoivent la formation postgradueUe sur les récents résultats de leur discip­
tine d 'un établissement ou d 'un service moins instru it que celui où leur for­
m ation fondam entate a  été faite.
Les problèmes et tes résultats de ta formation postgraduette professi­
on nette-méthodologiqne des professeurs d écote secondaire peuvent être 
réassumés à l'U niversité «Eötvös Lorándo en ce qui suit:
Le et le de la formation ne consiste pas à transm ettre , à
répéter les connaissances universitaires habituetles, mais les aspects de 
principe e t de méthode des récents progrès des diverses disciplines v jouent
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un rûte principal eu égard au développement ultérieur de l'observation 
des problèmes, du jugem ent vaste, de la capacité eutodidactique afin que 
les professeurs d'école secondaire puissent enseigner leurs disciplines plus 
consciencieusement du point de vue de la théorie, plus solidement du point 
de vue de la pratique et su rtou t plus efficacement. Dans la formation post- 
graduelle les m atières encyclopédiques passent au second plan et à leur 
place les problèmes généraux, théoriques, idéologiques s 'a jou tan t aux diver­
ses disciplines se m etten t en relief.
Le caractère de la formation postgraduclle est déterminé par la for­
mation autodidactique orientée et contrôlée par l'université. Les occupa­
tions tenues à l'université (cours, cours fermés, occupations pratiques) 
se font dans de petits groupes d 'études (15 personnes au maximum) sur la 
base d 'un  programme déterm iné que nous avons modifié au cours des anné­
es en conformité avec les exigences en l'u tilisant de façon souple. Les pro­
fesseurs des écoles secondaires déploient une [tart considérable de leur t r a ­
vail sans a ttendre  des instructions en tenan t compte du programme de for­
m ation autodidactique envoyé par l'université, des tâches individuelles, 
des bibliographies des manuels e t des articles professionnels, des tests, et 
même des cours spéciaux, des guides faits par les enseignants d 'université 
chargés de la direction de la formation postgraduelle et des recueils de tex ­
tes ailleurs non accessibles.
Au cours des années on a  vu se présenter de nouvelles exigences socia­
les hors l'actuel système de formation postgraduelle. I.a formation post­
graduelle organisée par l'université était destinée aux professeurs enseig­
nan t aux Ivcées; le programme se conforme dans son contenu et dans ses 
méthodes aussi aux matières enseignées aux lycées. Le nombre des lycées 
diminue, alors que celui des éco/e.s .sprawdaire.s augmente en même
tem ps. Ce fait doit être reflété dans les programmes de formation post- 
graduelle et pris en considération au cours de la scolarisation, l.es diplômés 
d'école supérieure et d 'université enseignent également dans les é/aMâs- 
.s'cracrd.s de /wwaffo?; d'oMrrmr.s La formation postgraduelle des
professeurs y enseignant n 'est pas résolue. Les écoles supérieures pédago­
giques font la formation postgraduelle des enseignants des écoles primaires. 
Comme les établissements de formation d 'ouvriers qualiiiés assurent une 
formation à un degré plus élevé que les écoles prim aires e t bien que des 
professeurs ayan t term inés leurs études à l'université y enseignent aussi, 
les écoles supérieures ne sont pas en mesure de se charger de la formation 
postgraduelle, c 'est l'université qui doit en prendre soin même si le profes­
seur a obtenu le diplôme à l'école supérieure.
Une collaboration plus approfondie s'avère nécessaire entre la form a­
tion des professeurs aux écoles supérieures et celle des professeurs aux uni­
versités dans diverses unités régionales.
Les zones régionales — é tan t donné une concentration plus considé­
rable du personnel e t des moyens — seraient susceptibles d'organiser la 
formation professionnelle postgraduelle des enseignants dans le domaine 
de l'enseignement supérieur, de développer leur culture dans les domaines 
de la méthodologie de l'enseignement e t de la pédagogie. Faute de forma-
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tion ptus élevée nux universités il en résulte nécessairement que les univer­
sités elles-mêmes doivent prendre soin de la form ation de tels établisse­
ments en prem ier lieu dans le cadre de la coopération régionale.^
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A SHORT REVIEW OF THE INFLUENCE OF HIGHER 
EDUCATION ON THE STRUCTURE OF THE SOCIALIST SOCIETY
by
ZOLTAX SALAMOX AOXUS SZlSPHALM)
The socialist way of life is dynam ically developing in our country. 
This continuous deveiopm ent and constant change is an organic p a rt  o f the 
evolution which takes place in the structure o f the society. The foundation 
of the socialist production relations, the intensive development of people's 
economy brought about a change in the social structure  of the population 
and in the  division of labour.
The evolution of advanced socialism requires the reproduction o f the 
social structure to  be more directed.
In the past ten years a wide research work was begun in the socialist 
countries to  examine what role higher education ¡days in the healthy so­
cial structure  and mobility, in the  creation of a new generation of profes­
sionals.
These investigations are the basis o f the international educational soci­
ological com perative research in which we took part in cooperation with 
the  research workers of other part icipat ing countries.
The main point of onr invest igation was to examine what role higher 
education plays in reproducing the  structure of our socialist society.
The first, decisive step in working out our them e was the  preparation 
of a questionaire for collecting data . To meet the uniform requirem ents in 
its content the H ungarian questionaire is the same as the internationaHy 
accepted one.
The H ungarian student-m odel was worked out on the basis of the 
one approved by the countries participating in the research.
We chose the lollowing institu tes o f higher education to represent seven professional 
groups as a sample:
1. Faculties o f na tu ra l sciences in universities;
2. Faculties of philosophy in universit ies;
Faculties of law and economy in universities;
4. Institu tions of tra in ing  pedagogues;
5. Institu tions for training highly (qualified agricultural experts;
H. medical college and high school;
7. technical colleges and high schools.
W ithin the model half o f the studen ts are freshmen, the rest are seniors.
When working out the model was in accordance with the characteristics 
of H ungarian higher education — beside the international suggestions — 
we took the d istribution of institutions according to  level of training into 
consideration.
W ith respect to  the place of investigation we distinguished students 
who study in the institutions of the capital, regional centres and "other 
places".
I t  mvmw th a t our moth ! was worker! out by taking tour points of view into considera­
tion at the sam e time.
!. professional group
2. winch year the student a ttends the institu tion
3. level o f tra in ing
1. place o f education.
This way we created a model where "n means 2230 persons represen­
ting about 7% to of the students in higher education.
Having elaborated the questionaire. and the sample the actual collec­
tion of data  followed in I ! ) 7 In' 7 7. We worked out the coding instructions 
as a preparation to the com puter processing. The coder! data  of each person 
interviewed Mere put on three data  sheets of eighty positions anti then regis­
tered on a magnetic tape. The analyses of the processed data  was begun in 
August lt)77. The questionaire convered five topics. The project of the re­
search was accepted as a whole after mutual agreement hv the other p a r­
ticipating countries as well.*
In our sum m ary we have mentioned the most interesting relations of 
the material. To this, where it seemed neccessary we joined suitable charts, 
too.
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* Mr. Péter Schiller also took part in the research 
The live topics were tin* following:
1. The earlier tile of the young person and the problem of social activ ity  on I his context.
2. S tudents beginning to  be oriented tow ards different values, and the influence of 
these values on t Item.
8. The studen t's family background and his social position.
4. The s tuden t's  own platt about his fu ture career.
.1. The basic factors itt choosing the subject they  study  in the institu tions of higher 
education, and the [tersons who played a role itt their choice.
1.
To ^Meg/ioM-s- 72 — /5. Par/ /.
PiMMiwary
The intensiveness of participation in 770M-fdMca/i0MM/ac/b;;7;'c.s'. (Bv avera­
ges of reiative numbers.)
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Brom the answers to  questions 1 2 -1 5 . P a rt 1. it tu rns out th a t in the 
nmt-edMcaPowa/ of students o f higher educat ion:
the first place is taken  by volun tary  work, 
the second is: spo rt activ ity , 
the th ird  is: cultural occupation, and 
the fourth in rank is: scientific work.
In the case of seniors scientific work surpasses both cuitura) occupation 
and sport activity .





4. Cuitura! 5. Total 
activity
1. Kenr q/ //it'
freshm an ......................................... 1,62 ].]<} ),37 ),2H 5,til
s e n i o r ............................................... ].S3 ].4S !,43 i,3(i 0,12
2.
technical ......................................... ],09 ),33 ],ti() ],24 ô,8(i
agricultura! .................................... ),S3 ),29 ! .03 ',30 0.13
mcdicai ........................................... ].74 t.2ti ],37 ' . 3 ' 5,88
pedagogical ................................ ],73 ).32 t,30 I.3S )i.]3
scientific ......................................... t,63 1,23 ',42 ].1S 5,90
3. /Vuce o / p'/nca/VoM
cap ita l ............................................. 1,0S t.27 I.4S ).27 ô,7b
regions] centre ............................. 1,70 ),3 t ].47 ).t4 3.02
o ther tow n .................................... ].72 ',3 0 ',39 ',40 0,07
4. Type o / /u  i/?/
B oth paren ts b tain  workers . . . ).73 ).20 1.34 ),2S 3.S]
B ather m anual, m other brain 
w orker ......................................... t.<i2 ).23 ].39 ].4() 3,00
B ather brain , m other m anuai 
w orker ......................................... 1.04 t.3! ',0 ] !.4t 3,97
B oth paren ts brain  workers . . . '.7 3 !.3t) 1,33 l,3ti 3,94
7'o/n/ / .7 / 7,277 7,32 7.74 l.AC
280 SALAMON, XOLTÁX SXŰPHALMI. ÁGNES
For students of Teacher's Training Colleges cultural occupation, for 
students o f Technical Trainitig scientific work is more im portant.
The im portance of voluntary work is higher than the average in agri­
cultural higher education and in the case of those students whose pa rents 
are both brain workers.
Scientific work plays greater im portance than  the average in the case 
of students who study in the institut ions of higher technical education and 
in those mixed family types, where the father is a brain  worker.
Sport activ ity  is more im portant among the students of agriculture, 
than  anywhere else.
The im portance o f cultural occupation is especially great tor students 
of Teacher's Training Colleges who study in smaller towns and for those 
who come from a mixed type family, where the  mother is brain worker.
Characteristics of the students wdrdif.S'.'
The senior students are more active than  the beginners.
The students of agriculture and pedagogy are more active than  any 
o ther students.
Those who study in small towns are more active than  the students 
living in the capital and in regional centers.
The children o f brain workers are more active than the children of 
manual workers.
The structu re  of the Kolmogorov interval on the basis of the received 
answors of Par/ /. according to  the vear of studv:
The average of this sequence is: 0.033. Thus on t he basis of the analysis 
of Fart 1 the following factors have changed relatively dinantically in the 
past three-four years:
The period of deciding to study in the institutions of higher education 
shifted forward.
The contentedness of the student w ith his specialization is decreasing 
tow ards the accomplishment of his studies.
The ra te  of participation in scientific work was raising towards the 
end of studies.
The am ount of sport activities was decreasing tow ards the end of 
studies.
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I I .
Qacs/iow 7.
"The wish to  continue his studies plays an im portan t role for many, 
bu t it is not equally im portan t for everybody. N ot everybody wishes to 
sit for an  entrance exam ination a t  an institu tion of higher education. You 
decided to  take an entrance exam ination. Whv did you decide so ?"
The questionaire lists 6 m ain factors o f qualification, and within 
them  4 subfactors (it is very im portan t, quite im portan t, less im portan t, 
not im portan t a t all).
In  relation to each question o f the sample the following represent the 
ra te  of those students who gave the  answer "very im nortan t".
The following chart shows the d a ta  — in three groups — according 
to  the main principles of the students' present studies.
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To QxeA'/ion / /  Pari H.
The factors o f orientation when the  student decides to continue his 
studies in an institution of higher education.
The resuit of the so-caiied "dynam ism -experim ent" is as foiiows:
'Die Kolmogorov intervai is counted according to the data  received 
from freshmen and seniors, th a t gave the following vaiues:
The sequence of these intervais ] — 6 is 0,D3.
A'ca/an/ma q//Ac received aMX?rers ri/qtte.s'/in;;, V. An// 7/.
Tiie se<)uence of factors contributing to acquire a iiigher qualification. 
The d a ta  are listed according to their importance.
1. To improve sociai position
2. Orientation towards a certain profession
3. O rientation tow ards acquiring a genera! cuiturai ievei
4. O rientation towards the students' way of iife
5. Im provem ent of knowiedge
6. Continuinafamiiy traditions










Fcnr o / //ic .siMc/cn/ 
fresinnen .................. *4.2 57,9 2i,t; M7,4 2,4 3,0
seniors ....................... 70,7 58,S 22.0 70,3 2,4 3,2
tec!inica! .................. 57,5 70,4 20,7 S2,7 3,0 4,i
ag ricau it...................... t;7,ti 79.0 29,3 97,2 0.2 7,4
ntedicai .................... 8 ! ,5 7S,[ iS,5 84,5 3.0 3,0
pedagogic.................... S4.2 (i0,0 2 i . l S3,7 i,S 0,0
scientific .................. (<(i,S 7S,7 20,0 7),0 0,0 2,0
/VfiCC o / /A/' ff/nroZ/ON 
capittd  ....................... 07,4 77,3 23,7 77.S 2,0 4,7
C hartcon tinuo ti: 
regionai centre 00,0 i9,2 77,7 2.0 3,0
o th er tow n ............ 7.7,4 77,4 23,3 87,7 2,5 t,9
72,3 .53,'/ 22.3 A'4,3 2,3 3.7
1. factor: 0,07 4.!. factor: 0,96 5. factor: 0,0!
2. factor: 0 ,01 4.2. factor: 0,05 5. factor:0,04
3. factor: 0,04 4.8. factor: 0,02
4. factor: 0,03 4.4. factor: 0,02
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On the  basis of our data  the above factors can be characterized as 
foiiows:
1. W ithin tiie sphere of orientation th a t strives "to im prove sociai position" 
a  "generai kind of orien tation" is decisive th a t  inciudes the reasoning as 
foiiows: I t  wiii tieip me ia te r to find my piace in the society".
Tiie orientation tow ards tiie improvement of sociai position is more 
intensive in the case of freshmen than  is tiie case of seniors. I t  is the  s tro n ­
gest among tiie students of agricuiture anci the weakest among students 
studying a t  coiieges of universities. Depending on tiie piace of investigation 
it is tiie strongest within tiie category o f "other towns ami vitiages".
2. The orientation towards a certain profession is more characteristic 
of freshmen than  of seniors. This difference between the two student gro­
ups with respect to their orientation tow ards a certain profession is most 
expiicit in comparison to tiie o ther five factors.
i t  is most characteristic of students a t  Teachers' Training Coiieges. 
For them it is even more im portant than  social orientation aithough th a t 
was quaiified to be tiie must im portan t one. Students of technica! coiieges 
are tiie icast m otivated by tiie wish to  aquire a certain profession.
Considering the  piace of investogation it is iess characteristic of the 
students iiving in the capita).
3. To acquire a genera] ievei of knowledge seems to be more im portan t 
for seniors than  for freshmen. I t is an im portant phenomenon for those w ho 
want to  become pedagogues and iess im portant tor tiie technical inteiii- 
gentsia. It is characteristic of the students iiving in regionai centres.
4. To foiiow tiie students' wav of iife shows characteristic differences 
according to  professions, i t  was very a ttrac tive  tor those who wished to 
study  agricuiture ami was mostly negiected in tiie case o f those preparing 
themseives for a scientific career.
TAe received aagaers <yMes/ioa 2. / / .
Tiie order o f factors (according to  their im portance) th a t  infiuence the 
student's choice o f profession demanding a high qualification.
1. O rientation towards creative activity.
2. O rientation of the students ow n taient.
3. Orientation tow ards acquiring broader knowiedge and am bition 
of scientific achievements.
4. O rientation towards sociai usefuiness.
5. Orientation created by the appreciation of tiie ciose environm ent.
(i. O rientation towards satisfying his materia] interest.
7. Orientation towards acquiring sociai respect.
3. Orientation towards persona) success.
!). Orientation towards estabiishing usefui connections in work.
19*
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The characteristics o f certain factors can be described as follows:
1. "The orientation towards creative ac tiv ity" is more characteristic 
o f leavers than  of seniors.
It is most explicit in the case of those who study a t universities, whe- 
ares it characterizes the students of medica) college least.
Jt is more im portant in the capital, than  in the country.
2. Seniors consider the orientation incouraged by their own talan t more 
im portan t than freshmen.
I t  is the main motive of influence in those aim ing a t a scientific career. 
Pedagogues believe it is less significant.
In the capital it is more im portan t than in the country.
3. The orientation of acquiring broader knowledge and scientific 
achievements plays a greater role in the view of seniors, than  of freshmen.
Pedagogues underline th a t it is greatly significant, however those who 
study in technical colleges don 't consider it to  be as im portant as that.
4. The orientation towards acquiring social respect is stronger among 
freshmen than  among seniors.
Here we find the greatest difference in comperison to  the o ther eight 
factors. (In other words, among the factors th a t determ ine the choice of 
profession, the orientation of social respect developed most dvnamicallv.)
3. The influence of the closer environm ent on the choice of profession 
has been decreasing in the recent years.
It still has some influence in the category noted as "other towns" ancTin 
the institu tions of agricultural education.
(i. The orientation tow ards satisfying m aterial interest has been decre­
asing. I t plays quite an  im portant role among those who study in the insti­
tu tions of technical training and in "other towns". I t  is quite neglected by 
those studying in teacher - training institu tes and in regional centres.
7. —8. — H. — The O rientation towards acquiring social respect, O rienta­
tion towards personal success and O rientation towards establishing useful 
connections in work do not show any specific feature from the point of 
view already mentioned.
77; e ercc/acc/icm q/ /Ac qaea/ioMS on anya ¿way Ah/A qaa/i/mu/ma, a a 7 cAaicc 
a/' pra/es3!OM accru'd fay /a NpeOa/iza/iaa.
Students of Technical Colleges and High Schools
In their orientation towards acquiring high qualification the orienta­
tion towards improving their living standard  is more influential than the 
average.
The orientation towards a certain profession and the orientation of 
acquiring a general level of knowledge was even less im portant for them 
than  the average.
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They consider the orientation tow ards satisfying their m aterial in­
terest to  be most im portant when choosing their profession.
They have no high opinion of the orientation towards gaining broader 
knowiedge and scientific achievements and social usefulness as well.
A?^1 ¡Students of Agricultural Training
The orientation tow ards the student way o f life is the strongest in 
their case. They are most influenced bv the orien tation  tow ards re ­
ceiving the appreciation of their close environm ent .
C 1^ Students of Medical Colleges and H igh Schools
hrom  among all the  students of our sample thev consider the student 
way of life to  be the least im portant.
in their choice of specialization the orientation towards creative ac­
tiv ity  is insignificant.
Students of Institu tes Training Pedagogues
To acquire high qualification, the orientation tow ards a certain pro­
fession and the orientation towards acquiring a general level of knowledge 
was most explicit in this group.
In their choice the orientation towards gaining broader knowledge 
and scientific achievements and th a t of social respect have become more 
im portant than  the average.
They considered the orientation of their own talent and the o rien ta ­
tion towards satisfying their material interest less im portan t.
Students of Universities (All)
Their choice was not as much effected as the choise o f all the  other 
students by the orientation towards improving their social position. In 
their choice the orientat ion o f creative activ ity  and self orientation is m ar­
ked, wheares the orientation created by the appreciation of the close en­
vironm ent hardly plays any role.
111.
An interesting collation can be made if we examine the highest quali­
fication of the parents and the type of family the  student belongs to , si- 
multaneouslv.
By the "type of fam ily" the following classification has keen made:
— both parents are  manual workers
— father is manuel worker, m other is brain worker
— father is brain worker, m other is manual worker
— both parents are brain workers
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To Qae&7ioa /ko/ 7 / / .
In which educational hum s did the parents belonging to different fa­
tuity types get their highest qualifications?
The most im portant conclusions can he drawn as fottows:
The effort to acquire a  high level of qualification doesn't ontv charac­
terize the generation we chose to examine in this paper but their parents 
as welt.
\to re  than  one t bird of fathers (34,3%)
Almost one iburth  of m others (22,4%)
got their highest qualification after finishing evening or correspondance 
courses.
— Those fathers whose children are now studying in the institutions 
of technical training, or are  students of the capital, can mostly he caracteri- 
zed by continued studies.
— The ratio  of those m others who had continued their studies is 
relatively high where their children study in regional centres.
— The im portance of adult learning did not change in the past three- 
four years.
— Continuing studies as an adult played an im portant role in for­
ming the present family-types. In the families where both parents are 
brain workers 35% of fathers. 2!)% of mothers got their qualification en titl­
















R egular stuften) ..................... 70, t 74.2 49,3 00,0
H ven ing, correspondance
29.9 2.1,H .70.7 3ö,0
M other
Regular stu d en t ..................... H(i,S B4,B 77.) 71.2
Hvcning, correspondance 
c o n rs e .................................... 19,2 3Ó.4 22,9 23,S
The present and original family types of tlio.se who are now studying 
n the instutions of higher education (changes are  caused by the parents 
continuing their studies as adults).
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The th ird  question of Part 111. inquires about the parents' working 
piace according to  type of settlem ent and what the original and present 
situation is like?
According to the type of settlem ent we used the following categories- 
— capital — regional centre — other town — village, farm
These d a ta  don 't show any interesting features when classified accor­
ding to  the vear of the student, th a t  is why we don 't go into details about 
such factors.
Most im portant conclusions of Question 3. Part 111. are the follow­
ing:
— The parents' (father, mother) d a ta  don 't show any im portant diffe­
rences.
— There wasn't any significant change in the past 3 —4 years.
When the examined students began their studies in the  in stitu ­
tions of higher education the parents' working place was m ainly (40 — 45%) 
in the so called "other towns", it is harmonious in regional centres, while 
only 10— 15% of them worked in settlem ents of the country.
— Relatively few students of technical high train ing come from villa­
ges, farms.
The m ajority  of male students come from the families of the capital, 
while the m ajority  of female students come from regional centres.
— I t is im portant to  mention th a t only less than  half of the students 
who study in the capital come from a family, where the  parents work in 
the capital.
— Inverse movement is quite rare.
— Onlv 6% of the students who study in regional districts come 
from the capital.
— The proportion o f children whose parents are  brain workers in the 
capital or regional centres, or of those manual workers who work in villages 




brain,mother ' brain 
workers
Original ......................................... 42,5 ¡5,9 7,8 34 ,t
Present ....................................... 32,H 7,4 H ,t 49,0
C h a n g e ............................................. -  9,9 - ,8 2 +  3,5 +  14.9
The ratio  of changing their working place wet] represents those 
alterations in lives of the  parents th a t  are  due to these changes.
This tendency is continued by their children.
IV.
The first question of P a r t IV. inquires about the student's plans with 
respect to the post-study period. "W here would you like to work ?"
The possible answers:
— capita! 21% -  village 6%
— regional centre 25% — can 't decide 14%
— other town 34%
T o  Q  Medio?; V. P o d  / F .
H aving finshed your studies, where would you like to  work ?
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Student Capita) Regionalcentre
Other Village Can't decide yet
Fear
freshm en ......................................... 19,3 21,9 31,6 7,3 19,9
s e n i o r ............................................... 23,7 28,7 37,8 5,5 4.4
technical ......................................... 26,6 39,8 29,3 0,8 12,5
m edical ........................................... 5,1* 36,9 34.2 3,7 20,0
agricu ltu ral .................................... 21,8 7,9 36,6 15,1 17,7
pedagogical .................................... 9,1 23,8 45,0 12,2 9.9
scientific ........................................ 36,7 25,6 24,7 0,4 12,5
Type o//annYy
B oth paren ts are m anual
w orkers ...................................... 14.7 20,3 44.1 9.4 ! 1,5
F a th e r m anual w orker .............. 15,9 31,8 27,3 3,0 22,0
M other m anual worker .............. 23,2 22 7 36,9 3.9 13,3
B oth  paren ts are brain
workers ...................................... 27,2 26.9 27,0 5,0 13,9
cap ita l ........................................... 48,8 12,8 21,0 2,8 14,6
regional centre ............................. 7,3 33,2 38,8 7,2 13,5
o ther tow n .................................... 12,3 21,0 43,2 11,5 12,0
V o/f/ / 27,7 24,6 74,7 6,6 73,6
* N ot a  representative d a ta  o f the modet.
To Question 7. 7*M?7 7 I*.
In the course of studies the student's uncertain ty  about the type of 
their future working piace decreases, white the capital or great setttem ent 
come into prominence.
— As to  profession the town-centric view of those who undergo agri- 
cutturat high training is striking, although students of o ther professions 
are sim itarty town-centric, however it can be more justified there.
The tendency represented by chitdren whose parents are brain 
workers to  rem ain in the capita! is c!ear-cut.
— I t  is striking th a t those who study in regional centres want to re­
main there, white those who studied in smatter towns would tike to  work 
in the capital or in regional centres.
— The num ber of those "who can t decide " is the smattest am ong the 
pedagogues and the greatest among medicat students.
V.
To Q?;e.sb'oa 7. 7A//7 V.
Who made you study in institu tions of Higher education f
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' By th is we m ean relatives, his friends a t  school, his ad u lt friends, aquaintances, 
love, his companion in the youth  organization.
* Hy this w-e mean no t only the s tuden t's  teaehers, h u t pedagogues in general, or 
centres influencing the choice of the s tu d en t's  career.
The following is a lour po in t value scale.
Here th e  scale can be characterized hy observing th a t  th e  sm aller th e  m ean value 
is th e  stronger th e  influence becomes.
On th e  basis o f the  above m entioned da ta  th e  streng th  of influence can be expressed
To 7. T<7?V T.
The factors of the student's decision to continue his studies in institu ­









1. F a t h e r ...................................... 0,1 30,u 37,7 22,6
2. M other .................................... 7,3 33.6 41.1 18,0
3. F riends ' .................................. 9,7 51,9 27,5 10,9
4. T eachers- ............................... 11,2 39,9 22.7 26,2
i . r at h e r .........................
2. Alother ...................... 4. Teachers ..................
as loiiows:
1. F r i e n d s ...................... 3. Aiother ......................
2. T eachers .................. ..................  2.74 4. F a t h e r .......................
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The international inquiry form analyzes four factors:
— m other — father — friends — teachers
If  we take  the parents separately, then in making decision friends and 
teachers played a role th a t  was more im portant wheares if we analyze the 
parents' influence together with the other two factors, the sequence of 
factors reads as follows:
1. Parents 2. Friends 3. Teachers
The four above m entioned factors together were decisive for 37,3% 
of the students. As we explain these factors guite generally we can sta te  
th a t G2,7% of students decided themselves about continuing their studies. 
(Including the impersonal external influence-like th a t of the mass media 
which also have a special influence.)
The new tendency of today shows th a t the parents' influence is de­
creasing, or generally all the external influence is decreasing.
Characteristics according to  specialization:
— The father's influence on students of technical colleges and high 
schools.
— The m other's influence on university students (pedagogues).
— Friends' or Teachers' influence on university students is most ex­
pressed .
Less influential:
— The father's influence on pedagogues to he.
— The m other's influence on the studenst of agriculture.
— Friends' or teachers' influence on medical students.
Generally there is a weak external influence on students of medical 
career (decision made by themselves).
Cenerallv students of universities (directed decision making) are 
influenced quite a  lot.
To see the order of im portance according to persons who had a great 
influence on the student's choise is quite informative.
Namely:
Both parents are manual workers:
4^ . s / w /  COMC/M&ioH.'
1. The conflicts of the way of ]ife the student leads in the institu tions of 
higher education change during his studies, th a t is the  problems resulting 
from the curriculum as well as the  difficulties in passing exams decrease, 
while the problems arising from personal conflicts and social questions 
increase.
2. The problems of the curriculum  affect the students of technical tra in ­
ing quite much wheares pedagogues are  less effected by it.
3. The difficulties of passing exams, the conflicts between and among 
students, the conflict of the youth organization is mainly felt in the univer­
sities. The same problem doesn't characterize the pedagogues.
4. Housing shortage is no t characteristic of agricultural students, but it is 
quite a great trouble for the medical students.
5. Taking all problems we have examined so far into consideration, the pe­
dagogues and the university students represent two extremes. While the 
former are involved in 11% of the problems, this sum is just doubled in 
the case of university students (22%).
H. The sim ultaneous analysis of all these problems, according to  family 
types shows, th a t  the m ajority of the problems arises in case of those 
students who come from the so called "mixed type" families (father manual 
worker, m other brain worker, or inversely). In  case of 2 problem-spheres 
(problem o f flat, and other problems) this characteristic feature is signi­
ficant (x^ =  44,14 or 23,89).
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